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Kaum eine pädagogische Disziplin ist so sehr darauf angewiese , in Ge-
spür für gesellschaftliche Trends und aktuelle Problemlagen auszubilden,
wie die Erwachsenenbildung. Ihre öffentliche Reputation und Relevanz lebt 
von der seismographischen Sensibilität, erwachsenenpädagogische Inhalte, 
Methoden und Organisationsformen in den jeweils vorherrschenden politi-
schen, sozialen und ökonomischen Erwartungshorizo t einzubinden. Zu 
Recht kann sich die zeitgenössische Erwachsenenbildung zugute halten, auf 
der Höhe der Zeit zu sein. 
Der Ausweis ihrer Bedeutsamkeit und Akzeptanz aber kann kaum die 
Schattenseiten übertünchen, die mit der selbstgewählten Dienstfertigkeit 
zutage treten: Auf der Höhe der Zeit zu sein, bedeutet noch lange nicht, über 
sie hinauszuweisen. Der selbstbewusste Gleichschritt mit dem Zeitg ist ent-
puppt sich nicht selten als bewusstloser Reflex der Zeitumstände. 
So gesehen eignet der – zugegebenermaßen zugespitzten – Metapher des 
»Zeitgeistsurfers« etwas Pejoratives: Der elegante Ritt auf der neuesten 
Modewelle, das Klappern mit dem neuesten Begriffsbesteck garantiert noch 
keine kritische Einsicht. Zeitgeistsurfer nehmen stets unterhalb des Wellen-
kamms Fahrt auf und lassen sich von der Welle treiben. Dies begrenzt die 
Aussicht. Sicher ist nur das Risiko des Überschlags. 
Demgegenüber entwerfen die in diesem Band versammelten Aufsätze eine 
andere Perspektive. Ihre adäquate Metapher ist nicht die modische Welle, 
sondern der Riss im Gewebe der Gesellschaft, nicht das ans miegs me 
Gleiten, sondern die Dynamik des Widerspruchs, nicht das Abebben und 
Totlaufen, sondern die Passage durch die Brandung, nicht der Überschlag, 
sondern die Überschreitung. Die nachfolgenden Aufsätze variieren in ge-
wisser Weise ein Grundthema: Sie umreißen die Konturen einer kritischen 
Erwachsenenbildung, indem sie den blinden Flecken und immanenten Wi-
dersprüchen erwachsenenpädagogischer Theorie auf der Spur bleiben. 
Solche Perspektiven zu gewinnen, braucht seine Zeit. Die hier vorgelegte 
Aufsatzsammlung ist nicht über Nacht entstanden. Sie umfasst einen Zeit-
raum von mehreren Jahren und dokumentiert den stets erneuerte Versuch, 
erwachsenenpädagogische Theorie gegen den Strich zu bürsten. Die ein-
zelnen Kapitel folgen zwar einer gemeinsamen, kritischen Reflexionsfigur, 
entwickeln ihre zentralen Kategorien jedoch an unterschiedlichen Themen-
feldern.  
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Die vorliegenden Texte wurden teils überarbeitet und erw itert, t ils neu 
verfasst. Ihre Publikation verbindet sich mit dem Wunsch, die widerständige 
Tradition fortzuschreiben, die die Geschichte der deutschen Erwachsenen-
bildung mit einem unverwechselbaren Akzent versieht. 
 





 Erwachsenenbildung zwischen Aufklärung und 
Instrumentalisierung 
1. Flashback: Frühe Szenen 
Die Anfänge der Erwachsenenbildung in Deutschland sind unpräte tiös, fast 
heimlich. Ein genaues Geburtsdatum gibt es nicht, einen einzeln  Geburts-
ort auch nicht. Wollte man zeitgenössische Begriffe verwenden, so wäre von 
‘selbstorganisierten, lokalen, autonome  Initiativen’ zu reden, die im Ver-
lauf des 18. Jahrhunderts – vornehmlich im Umfeld des aufgeklärten Bür-
gertums – entstehen: Lesegesellschaften, Selbstbildungsorganisationen, Dis-
kussionszirkel (vgl. Dräger 1979; Kaiser 1989). Die Teilnahme an solchen 
‘geselligen Zusammenkünften’ ist durchaus nicht ungefährlich. Noch ist die 
absolute Herrschaft deutscher Fürsten nicht gebrochen. Wer ein kritisches 
Wort öffentlich ausspricht, riskiert unter Umständen viel. Kein Wunder 
also, dass die Mitgl eder der ‘Berliner Gesellschaft von Freunden der Auf-
klärung’ (um nur ein markantes Beispiel aus den Jahren kurz vor der fran-
zösischen Revolution herauszugreifen) ihre Treffen fast konspirativ organi-
sieren. Dabei handelt es sich um durchweg angesehene, gel rte Leute, die 
reihum immer mittwochs in der gleichen Form zusammentreffen. Das Re-
glement dieser ‘Mittwochsgesellschaft’ – wie sie sich nennt – wirkt streng 
und anspruchsvoll: 
„Der jeweilige Gastgeber liest eine kurze selbstverfasste Abhandlung 
zu einem philosophischen, pädagogischen, juristischen, politischen 
oder auch literarischen Thema vor. Der Reihe nach äußern sich alle 
Anwesenden zu dem Text. Damit zu den gehaltenen Vorträg  auch 
noch im Nachhinein schriftliche Kom entare und Erwiderungen ab-
gegeben werden können, gelangt die Abhandlung jeweils in einen 
Umlauf. Dies geschieht unter strengster Geheimhaltung. Die Vorträge 
und Stellungnahmen werden nur in verschlos nen Kapseln weiterge-
reicht. Jedes Mitglied besitzt einen Schlüssel für diese Behälter. Aus 
Sicherheitsgründen unterschreiben in der ersten Zeit die Verfasser ihre 
Texte anstatt mit Namen mit Nummern.“ (Meueler 1993, S. 15)
Das ganze Arrangement macht deutlich: Noch reicht das Selbstbewusstsein 
des aufgeklärten deutschen Bürgertums zu dieser Zeit nicht aus, die herr-
schende Feudalmacht offen herauszufordern. Aber in den Salons und Ge-
sellschaften wird eine kritische Öffentlichkeit, eine Widerstandskultur vor-
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bereitet, die die Entwicklung der Erwachsenenbildung mit einem nachhalti-
gen Akzent versieht: Erwachsenenbildung entsteht als Moment einer gesell-
schaftlichen Freiheitsbewegung. Zwar gibt es Aufklärung und Kritik in 
deutschen Landen für gewöhnlich nicht zum Nulltarif. Aber es gibt sie mit-
samt aller persönlichen Risikobereitschaft. Und wir – die Erben dieser Ge-
schichte – sollten erinnern und wissen, woraus wir unsere gesellschaftlichen 
Freiheiten bis heute schöpfen: aus dem neuzeitlichen Aufklärungsprozess. 
In dieser Aufklärungstradition ist die Erwachsenenbildu g verankert. Und 
das Moment des Widerständige  ist bis heute – rotz aller Versuche der Fol-
gezeit, Erwachsenenbildung bis zur Unkenntlichkeit den jeweiligen Ver-
hältnissen anzupassen – nicht ganz auszumerzen. 
Allerdings sollte umgekehrt nicht unterschlagen werden: Mit dem neuzeit-
lichen Aufklärungsprozess wird eine durch und durch widersprüchliche ge-
sellschaftliche Entwicklung in Szene gesetzt. Denn der aufklärerische An-
spruch, blinden Zwang (sei es einer ungebändigten Natur, sei es gesell-
schaftlicher Herrschaft) zu brechen, schlägt auf die Träger des Befreiungs-
prozesses zurück: Der Bürger soll von sich Besitz ergreifen, alle Kraft in 
sich konzentrieren. Aber dazu muss er vor allen anderen sich s lbst in Zucht 
nehmen (vgl. Rutschky 1977, S. XXXV), sich Selbstkontrolle auferlegen – 
und wird so in den angestrengten Versuchen zur Selbstbehauptung sein ei-
genes Opfer. Die Kette der Selbstdisziplinierung des Subjekts darf – wider-
sprüchlich genug – um des Anspruchs der Freiheit willen nicht gelöst wer-
den. Damit fällt auf den neuzeitlichen Aufklärungsprozess ein ‘Schatten’, 
der bis heute nachwirkt. Entsprechend macht die ‘Dialektik der Aufklärung’ 
– der vielleicht folgenreichste Text der ‘Frankfurter Schule’ (vgl. Horkhei-
mer/ Adorno 1969) – dem europäischen Emanzipationsprozess die Rech-
nung auf. Und dabei zeigt sich: die anwachsenden Spielräume subjektiver 
Autonomie werden letztlich mit einer ‘unterirdischen Ges ichte‘ verdräng-
ter, verwilderter Leidenschaften bezahlt, mit einer verstümmelten, ihrer ei-
genen Sprache beraubten Leiblichkeit, mit der anhaltenden Unterdrückung 
innerer und äußerer Natur. 
Insofern lässt sich die Geschichte der Erwachsenenbildung als durchaus 
widersprüchliches Unternehmen dechiffrieren: Erwachsenenbildung gründet 
in den gesellschaftlichen Aufklär ngs- und Emanzipationsbe trebungen des 
18. und 19. Jahrhunderts. Als Teil der Aufklärungsbewegung der Moderne 
bleibt sie dabei jedoch in die Dialektik der Aufklärung verstrickt, d. h. ihr 
kritischer Gehalt wird im Prozess ihrer ges llschaftlichen Ausweitung 
zugleich zunehmend instrumentalisiert und für fremde Zwecke in Dienst 
genommen. 
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2. Entwicklungslinien der Erwachsenenbildung: eine historische Skizze 
Damit sind zwei gegenläufige Tendenzen skiz iert, die die Entwicklung der 
Erwachsenenbildung im Verlaufe des 19. und 20. Jahrhunderts bestimmt 
haben. Im Wandlungsprozess von der Aufklärung im bürgerlichen Salon bis 
zur Weiterbildung als ‘quartärem Sektor’ des Bilungsystems haben sich 
nicht nur Umfeld und Einzugsbereich der Erwachsenenbildung zusehends 
ausgeweitet und ihre Vermittlungsformen intensiviert, sondern es haben sich 
auch die Funktionen im sozialen System verschoben. Und dies keineswegs 
immer zum Vorteil der Erwachsenenbildung. 
Schaut man auf ihre Anfänge zurück, so ist der Ursprung in der bürgerlichen 
Aufklärungs-, wie auch in der Emanzipationsbewegung der Arbeiterschaft 
offensichtlich (vgl. Olbrich 1977; Dräger 1979; Kaiser 1989). Erwachse-
nenbildungsaktivi äten entstanden vornehmlich dort, wo gesellschaftlich be-
nachteiligte Gruppen sich ihren Zugang zur Kultur, zu Bild ng nd Wissen, 
erkämpfen mussten. Sie bildeten hierzu eigene Vereinigungen und ergriffen 
Selbsthilfemaßnahmen. Dazu brauchte es mutige Männer und Frauen, Leute 
also, die es sich nicht nehmen ließen, von der Vernunft öffentlichen 
Gebrauch zu machen (vgl. Meissner 1969). Dass viele der Obrigkeit suspekt 
blieben, liegt auf der Hand. Denn der Vernunftgebrauch hat etwas Unduld-
sames: Er setzt auf Mündigkeit, auf Kritik, auf freie Luft zum Atmen. 
Kein Wunder also, dass eine kontinuierliche Entwicklung der Erwachse-
nenbildung eigentlich erst im Vorfeld der revolutionären Erhebung von 
1848 begann, zur gleichen Zeit also, in der auch die ersten ‘Bildunggesell-
schaften für Arbeiter’ entstanden. Da ist noch keine Rede von Zertifikaten 
und Qualifikationen – gesucht wird der ‘Weg der Wahrheit, der sittlichen 
Bildung und Aufklärung’, wie eine Quelle dieser Zeit verlautet. Wissen 
wird zu einer Macht im Geschehen (vgl. Olbrich 1982, S.19). Und immer 
deutlicher wird Erwachsenenbildung als Mot r der innergesellschaftlichen 
Entwicklung begriffen. Die Gründung der ‘Gesellschaft für Verbreitung von 
Volksbildung’ im Jahre 1871 (vgl. Dräger 1984, S. 50 ff.) fällt zeitlich nicht 
zufällig zusammen mit dem industriellen take-off im l tzten Drittel des 19. 
Jahrhunderts. Die Erwachsenenbildung wird nun – je länger, je mehr – 
integriert ins ges llschaftliche System. Zweck der neugegründeten Gesell-
schaft soll sein, die Bevölkerung „in einem höheren Grade (...) (zu) befähi-
gen, ihre Aufgabe im Staat, in Gemeinde und Gesellschaft zu verstehen und 
zu erfüllen“ (Statut, zitiert nach: Groothoff 1976, S. 80). Erwachsenenbil-
dung wird zur Volksbildung. Und ‘Volk’, das sind vornehmlich die unteren 
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und mittleren Stände, die Nichtlateiner, zu denen der Gebildete vom Kathe-
der herab spricht. 
Gegen diese belehrend-bevormundende ‘Übermacht der Vortragsform’ al-
lerdings lief die sogenannte ‘Neue Richtung’ (vgl. Hennigsen 1960) seit 
Beginn des 20. Jahrhunderts Sturm. Mit ihrer Idee der ‘Arbeitsgem n-
schaft’ (verstanden als intensivem Gesprächszirkel, der über alle berufli-
chen, sozialen und ideologischen Differenzen seiner Mitglieder hinweg ei-
nen Verständigungsraum eröffnen sollte) nahm sie zweifellos den Faden der 
Aufklärung wieder auf. Aber sie webte ihn ins Netz einer Volksb ldung, die 
– mit vielen ideologischen Anklängen – di  ‘Volk-Bildung’ ins Werk setzen 
sollte. 
Was Wunder, wenn sich 1945 nach dem En  des Faschismus daran nicht 
mehr recht anknüpfen ließ. „Das große Thema der Weimarer Republik war 
die Zerstrittenheit der Nation“ (Groothoff 1976, S. 92). Was aber war das 
Thema der jungen Bundesrepublik? Folgt man den führenden Köpfen der 
50er Jahre, dann ging es um politische Bildung. Zumindest hat sich die Idee 
der ‘mitbürgerlichen Bildung’ (vgl. Borinski 1954) so verstanden: Ihr wich-
tigstes Anliegen war, demokratische Tugenden zu fördern, Demokratie 
gleichsam in den Köpfen aktiver Mitbürger zuverankern. Dennoch überlie-
ßen die meisten Mitbürger das politische Tagesgeschäft lieber den Spezia-
listen. Politik war nach dem ‘1000-jährigen Reich’ anrüchig und störte wo-
möglich das private Wohlbefinden: „Damit haben wir kein Glück/in der 
Bundesrepublik./Wir tanzen lieber Tango/bei zärtlicher Musik“, heißt es in 
einem Schlager dieser frühen Ära. 
Und was machte der Bundesbürger, wenn er nicht gerade Tango tanzte? 
Dann besuchte er, wenn es nötig schien und er nicht zu alt war, einen ‘Fach-
kurs’ bei der Volkshochschule, bildete sich weiter für sein Fortkommen im 
Beruf. Damit ist das nächste Thema der Nachkriegszeit schon angesprochen: 
‘Realistische Wende’ lautet das Stichwort der 60er Jahre, also: Vermittlung 
auch beruflich relevanter Inhalte, Qualifikationen, Zertifikatswesen. Man 
sieht, die Erwachsenenbildung gerät in Zugzwang. Immer mehr Menschen 
nehmen sie in Anspruch, immer mehr wird sie vom sozialen System in An-
spruch genommen und immer mehr tritt der alte, kritische Impuls in den 
Hintergrund. Nicht Differenz, sondern Integration – besser noch: Brauchbar-
keit – bestimmen nun das Grundmuster. Und Aufklärung, die einstmals das 
Schicksal bannen sollte, wird nun selbst als Bann erfahren. 
„Aufklärung“, heißt es unmissverständlich im Erwachsenenbildungs-
gutachten des ‘Deutschen Ausschusses’ von 1960, „wird als Schicksal 
erlitten. In allen Schichten unseres privaten und öffentlich  Lebens 
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bricht heute Aufklärung über uns herein, schonungslos u d oft gegen 
unseren Willen.“ (Deutscher Ausschuß 1960, S. 21) 
Deutlicher lässt sich kaum sagen, was im Begriff der ‘Dialektik der Auf-
klärung’ gefasst ist: Aufklärerische Rationalitä , die ehedem Herrschaft zer-
setzen sollte, wird nun selbst zum beherrschenden Moment. Die life-long-
learning Parole gewinnt Züge eines verhängten Schicksals. Immer mehr 
Menschen finden sich wieder in der Rolle der Zauberl hrlinge der Industrie-
gesellschaft. Und keiner wird aus der Mühsal entlassen: umlernen, weiter-
lernen und wieder umlernen. Im expansiven Zwang zum Daerlernen spitzt 
sich der strukturelle Widerspruch von Fremd- und Selbstbestimmung zu. Er 
bestimmt alle weiteren Umbrüche, die seit den 60er Jahren der Erwachse-
nenbildung ihren Stempel aufdrücken. 
Es ist müßig, darüber zu spekulieren, wie viele theoretische Wenden und 
Volten die Erwachsenenbildung der Nachk iegszeit bestimmt haben. (Vgl. 
Siebert 1993, S. 28) Der Weg von den ‘roaring sixties‘ zu den ‘iron eighties‘ 
(vgl. Leirman 1986) jedenfalls lässt sich gleichermaßen dechiffr eren als 
Prozess wachsender Instrumentalisierung wie Indiv dualisierung. Schon die 
Durchsetzung des Terminus ‘Erwachsenenbildung‘ (gegenüber der Vor-
kriegsbezeichnung ‘Volksbildung‘) dokumentiert den eher individuellen Zu-
schnitt nach 1945. Der Erwachsene kommt zunehmend in seiner spezifi-
schen Lebenssituation – aber auch als individuelle Arbeitskraft, die perma-
nenter Lernbemühungen bedarf – in den Blick (vgl. Lenz 1979, S. 43). 
Spätestens seit den 60er Jahren wird diese gewandelte Motivlage der Klien-
tel von Erwachsenenbildungsveranstaltungen systematisch reflektiert. Die 
gestiegene Bildungsnachfrage verweist auf fortlaufende Rationalisierungs-
schübe des ökonomischen Systems, die einen permanenten Qualifizierungs-
bedarf einfordern. 
Wird aber Bildung solchermaßen aus den Zwängen stetiger Rationalisieru g 
und Umstellung begriffen, kann „von einer qualitativen Inhaltlichkeit des 
Bildungsbegriffs Abstand genommen“ (Heydorn 1972, S. 86) werden. Noch 
gibt es ihn, auch im bestimmenden Dokument zu Beginn der 70er Jahre, 
dem ‘Strukturplan‘ des ‘Deutschen Bildungsrates‘. Aber der Gebrauch des 
dort verwendeten neuen Zentralbegriffs ‘Weiterbildung‘ lässt die tenden-
zielle Ablösung des alten Bildungs- durch den Qualifikationsbegriff schon 
erkennen: Weiterbildung ist Qualif zierung, vornehmlich berufliche Qualifi-
zierung, also: Fortbildung, Umschulung und – ganz am Schluss erst – Er-
wachsenenbildung. 
Zeitgeistsurfer – Beiträge zur Kritik der Erwachsenenbildung 
 
14
Bildung, so scheint es, wird zu einem alten Hut – zumindest steht sie quer 
zu den Instrumentalisierungsprozessen, die seit den 70er Jahren im Bil-
dungssektor Platz greifen. Denn dem Bildungsbegriff eignet ein widerstän-
diges Moment, das die bloße Fixierung auf technologische und ökonomi-
sche Sollwerte, auf Bedarfsanalysen und Angebotsplanung überschreitet. 
Bildungstheorie rüttelt an der Selbstverständlichkeit, technisch-industrielle 
Entwicklungen stets als unabhängige und Bildung – oder was davon übrig 
bleibt – als abhängige Variable zu interpretieren. Die Intention ‘klassischer 
Bildungstheorie‘ war ja gerade, dieses Abhängigkeitsverhältnis umzukeh-
ren. Der inflationäre Gebrauch des Bildungsbegriffs aber, wie er in den 70er 
Jahren in Mode kommt, behält davon kaum etwas zurück. Bildung degene-
riert zur entleerten Worthülse, zur bloßen „Kennmarke gesellschaftlicher 
Immanenz und Integri rtheit“ (Adorno 1975, S. 87). Zwar wird in unzähli-
gen Präambeln, Analysen und Dokumenten ständig von ‘Bildungssyste-
men‘, von ‘Bildungspolitik‘, von ‘Bildungsökonomie‘ gesprochen, 
„aber in Wahrheit ist nicht von Bildung die Rede, sondern von Forde-
rungen und Verfahren, wie man alle Menschen zu besseren Arbeitern 
(...) machen könnte. Die Frage, weshalb sich alles um Arbeit, Produk-
tion u. ä. drehen sollte, ist schon zuviel; aber da erst beginnt Bildung.“ 
(Ballauff 1981, S. 25)
Die ‘rollende Bildungsreform‘ der 70er Jahre provoziert auf diese Weise 
Fragen und Gegenentwürfe, die das selbstreflexive Moment von Bildung 
wieder ins Spiel bringen sollen. Denn der Sinn von Bildung erschöpft sich 
eben nicht im blanken Qualifikationserwerb, sondern thematisiert noch den 
Sinn dieses Erwerbs selbst. So betrachtet zielten die Versuche zur ‘integ-
rierten Erwachsenenbildung‘ bzw. zur Synthese von beruflicher und politi-
scher Weiterbildung, wie sie seit den 70er Jahren in Gang kamen (vgl. Pflü-
ger 1996, S. 140), tatsächlich auf den heiklen Punkt im ‘Strukturplan‘ des 
‘Deutschen Bildungsrates‘. Der nämlich hatte eine „Absonderung berufli-
cher Weiterbildung“ (Stuttgart 1970, S. 57) verworfen. In der Praxis hieß 
das etwa: Sekretärinnen sollten nicht allein dazu befähigt werden, unter den 
Bedingungen fortlaufender Rationalisierung im Büro zu arbeiten, sondern 
zusätzlich lernen, wie Rationalisierungsprozesse zustande kommen und wie 
politische Handlungsspielräume in ihnen gewahrt werden können (vgl. 
Pflüger 1977, S. 195ff.). Dass dieser Ansatz Konflikte nach sich zog, liegt 
auf der Hand. Der anhaltende Streit um den Bildungsurlaub für Arbeitneh-
mer liefert dafür nur ein eklatantes Beispiel. Er demonstriert den Anpas-
sungsdruck des ökonomischen Systems, dem das abstrakte emanzipatori-
sche Interesse allein nicht standhält. Denn das wirtschaftlich vorrangige 
Argument lautet nicht: Förderung individueller und sozialer Emanzipation. 
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Es besteht vielmehr im gebetsmühlenartig wiederholt n Hinweis auf den 
raschen gesellschaftlichen und wirtschaftl chen Wandel, der von allen Ge-
sellschaftsmitgliedern eine permanente Weiterbildung erzwinge. In den 80er 
Jahren wird dieser Zwang schließch umgemünzt zum politischen Pro-
gramm und unter dem Schlagwort ‘Qualifiz erungsoffensive‘ unters Volk 
gebracht. 
Bevor wir diese Phase genauer in den Blick nehmen, sei das Ergebnis unse-
rer ‘tour de force’ durch die Geschichte der Erwachsenenbildung noch ein-
mal in wenigen Stichworten gebündelt: 
Der konzeptionelle und ideologische Wandel der Erwachsenenbildung lässt 
sich ablesen an der Begriffsfolge ‘Volksbildung – Erwachsenenbildung – 
Weiterbildung’. (Vgl. Lenz 1979, S. 41 ff.) Der Gehalt dieser Zentralbeg-
riffe unterliegt historischen Transformationen. Erst im Verlauf des 19. Jahr-
hunderts spezifiziert sich die Bezeichnung ‘Volk’. Sie findet zunehmend 
Verwendung für die niederen sozialen Schichten. Der Begriff ‘Volksbil-
dung’ – anfänglich synonym mit den allgemeinen Bildungsbemühungen 
dieser Schichten – gewinnt schließlich ab Mitte des 19. Jahrhunderts den 
speziellen Sinn der Bildung Erwachsener. Dabei lassen sich in der zweiten 
Hälfte des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts unterschiedliche Strö-
mungen von politischer Volksbildung unterscheiden: 
· etwa die Arbeiterbildung, die sich als aktive Kraft im Emanzipa-
tionskampf des Proletariats verstand; 
· oder die dem liberalen Bürgertum zuzurechnende ‘Gesellschaft für 
die Verbreitung von Volksbildung’, die die wachsenden sozialen 
Spannungen über ein bildendes Vortragswesen auszugleichen 
suchte; 
· und schließlich die ‘Neue Richtung’ der Weimarer Zeit, die ihre 
Integrationsabsichten in der Formel ‘durch Volksbildung zur Volk-
bildung’ zusammenfasste. 
Der Begriff ‘Erwachsenenbildung’ kam erst um 1920 durch Übersetzung 
des englischen Terminus ‘adult education’ in Gebrauch. Er löste nach 1945 
den bis dahin dominierenden (aber nach der NS-Zeit ideologisch befrachte-
ten) Begriff ‘Volksbildung’ ab.  
Dem Begriff ‘Weiterbildung’ werden seit den 70er Jahren Fortbildu g, Um-
schulung und Erwachsenenbildung subsumiert. Nach der Definition des 
Deutschen Bildungsrats (1970) ist ‘Weiterbildung’ die „Fortsetzung oder 
Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschi d-
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lich ausgedehnten ersten Bildungsphase“. (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 
51) Ob sich allerdings im Begriff des ‘organisierten Lernens’ di  Intentio-
nen kritischer Bildung zureichend fassen lassen, mag bezweifelt werden. 
Denn mit der ‚Qualifizierungsoffensive‘ der 80er Jahre wird Erwachsenen-
bildung unmittelbarer als je zuvor dem Diktat ökonomischer Verwertung 
ausgesetzt. Die seitdem forcierte Expansion des Weiterbildungsmarkts er-
zeugt Deformationen, die das überkommene Selbstverständnis von Weiter-
bildung insgesamt berühr n. 
3. Die Qualifizierungsoffensive als Bildungsdesaster 
Wird also – so ließe sich fragen – aus dem Anspruch lebensbegleitender Bil-
dung am Ende „Weiterbildung: lebenslänglich?“ (Vgl. Geißler/Heid 1987, 
S. 18) Schaut man sich die bestimmenden Dokumente der sogeannten 
‘Qualifizierungsoffensive’ der 80er Jahre an, (vgl. Strunk 1988) so verdich-
tet sich dieser Verdacht zusehends. Der Begriff der ‘Schlüsselqualifikation’ 
– schon 1974 von Mertens (dem damaligen Leiter des Instituts für Arbeits-
markt- und Berufsforschung) in die Debatte geworfen (vgl. Mertens 1974) – 
avancierte zur neuen Zauberformel. ‘Schlüsselqualifikationen’ sollen, so die 
Idee, ein weites Spektrum von unterschiedlichen Aufgabenfeldern gleich-
sam mit einem ‘General-Sch üssel’ aufschließen. Sie sollen (wie im Mär-
chen vom tapferen Schneiderlein) dazu verhelfen, Sieben auf einen Streich 
zu erlegen. Dazu aber dürfen diese Qualifikationen nicht inhaltsspezifisch, 
sondern sie müssen formal-abstrakt konzipiert sein. Schlüsselqualifikatio-
nen, heißt es entsprechend bei Mertens, tragen dazu bei, 
„ein enumerativ-additives Bildungsverständnis (Fakten-, Instrumen-
ten- und Methodenwissen) durch ein instrumentelles Bildungsver-
ständnis (Zugriffswi sen, know how to know) abzulösen (...). Die 
mentale Kapazität soll nicht mehr als Speicher von Faktenkenntnissen, 
sondern als Schaltzentrale für intelligente Reaktionen genutzt wer-
den.“ (ebd., S. 40)
Speicher, Schaltzentrale, intelligente Reaktionen: schon der verwendete 
Begriffskoffer kündet von der ungenierten Ankunft des Automatenm -
schen. Der Mensch als höchst flexibler Industrieroboter, als Hardware, die 
mit veränderter Software immer neue Problemlösungskapazitäten bereithält 
– dies dürfte zur innersten Logik der ‘Qualifizierungsoff nsive’ gehören. 
Um der beständigen Rotation wechselnder Ansprüche jedoch nachzukom-
men, so Mertens, „ist education permanente unrlässlich, auch unter der 
Voraussetzung eines Grundbildungslehrplans, in dem die Schulung für 
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Schlüsselqualifikationen die Kernaufgabe geworden ist.“ (ebd., S. 42) Edu-
cation permanente, lebenslängliches Lernen wird zur pädagogischen Chiffre 
für die Einwilligung ins ‘rat race’ (wie es in Amerika heißt), ins ‘Rattenren-
nen’ um die besten gesellschaftlichen Plätze, die selbstverständlich immer 
nur wenigen zur Verfügung stehen. 
Die ungebrochene Dynamik dieses Rattenrennens verdankt sich der Ver-
wertungslogik der warenproduzierenden Gesellschaft, der steigenden Ge-
schwindigkeit des erzwungenen technischen Wandels, den Wachstumsimpe-
rativen der Ökonomie. Opfer dieser Qualifizierungsoffensive sind nicht al-
lein die Rationalisierungsverlierer, die als Arbeitsose ‘freigesetzt’ werden, 
Opfer ist auch jene wichtige Tradition, die im Begriff ‘aufklärerischer Bil-
dung’ ihr Zentrum hat und von der unsere Überlegungen ausgingen. Zielte 
Bildung einstmals aufs Subjekt, genauer: auf die selbsttätige, kritische An-
eignung seiner Lebensumstände, so löst der Qualifik t onsbegriff diesen 
Zusammenhang ausdrücklich auf: Denn die angeeigneten Qualifikationen 
„verfallen immer rascher, sie werden – Südfrüchten ähnlich – zur Ware, die 
relativ leicht verdirbt.“ (Geißler 1992, S. 67) In den Qualifikationsbegriff 
sind die ‘Verfallszeiten’ schon eingebaut. Sein Erfolg,so ließe sich paradox 
formulieren, ist seine Substanzlosigkeit. 
Diese Form der ‘neuen Allgemeinbildung’ ist Produkt und Kennzeichen 
einer Wegwerf-Gesellschaft, die in gigantischem Ausmaß Wegwerf-Quali-
fikationen verschleudert. Bildungsökonomisch betrachtet läuft die Qualifi-
zierungsoffensive auf eine immense Verschwendung gesellschaftlicher 
Lernzeit und Lernenergie hinaus (ebd., S. 67). Wie viel Ressourcen werden 
vernutzt, um den ‘Durchfluss von Informationen’ zu beschleunigen, die 
schon morgen nichts mehr wert sind? Angesichts dieser strukturellen 
Zwänge wandert das Versprechen von Freiheit, das dem Bildungsbegriff 
ehedem verschwistert war, auf den Müllhaufen der Geschichte. Statt: ‘Er-
greife deine Chance zu selbstbestimmter Aneignung!’ wird uns bedrohlich 
versichert: 
„‘Übermorgen ist ihr Wissen nur noch die Hälfte wert!’ Es ist eine äu-
ßerst repressive Form der Motivation, die zu nichts als zur rastlosen 
Anpassung an die beschleunigten Veränderungen der Arbeitswelt 
führt (und führen soll).“ (ebd., S. 68) 
Bildungsträger lassen keinen Zweifel daran, dass Bildung keine freie Ent-
scheidung eines sich frei wähnenden Individuums ist, sondern immer mehr 
zum (notwendigen) Zwang wird. Wer sich diesem Zwang nicht beugt, be-
findet sich von vornherein auf der Seite der Rationalisierungsverlierer. Und 
wer ihn auf sich nimmt, bekommt trotzdem keine Garantien, auf der Gewin-
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nerseite zu stehen. Die ‘Qualifizierungsoffe sive’ verbindet so auf zynische 
Weise Möglichkeit und Zwang: Sie verkopp lt das Versprechen ‘positiver’ 
Chancenverwirklichung mit der Sanktionsandrohung ‘negativer’ Lebens-, 
Sozial- und Berufsverfehlung. Zwar wird der Zwang zu permanenter Wei-
terqualifikation nur zu gerne umgedeutet zum individuellen ‘Marschallstab 
im Tornister’. Dennoch ist keiner Herr der eigenen Situation. Jeder begreift 
sich aus seinen Defiziten, aus dem, was er noch nicht kann, was er noch 
lernen muss. Lebenslängliches Lernen heißt also auch: lebenslänglicher 
Schülerstatus, lebenslängliches Zwischenstadium. 
„Immer weniger wird es möglich, einen festen Platz, eine biographi-
sche Heimat zu finden. Wir leben best fall  als Lern-Nomaden, im 
schlechteren Fall werden wir zu einer ewig wandernden Baustelle ge-
macht. Das ganze Leben wird zu einer Vorb reitung aufs Leben.“ 
(Geißler 1991, S. 732) 
In diesen Vorbereitungsmarkt sind seit den 80er Jahren immer mehr Anbie-
ter eingestiegen. Sie operieren mit dem unerfüllbaren Versprechen, mittels 
fortgesetzter Qualifizierung werde sich das Leben schon erfüllen. (Daher 
wohl auch der Hang zum Gediegenen, zum Exklusiven – ein chließlich Ge-
bühren –, zur Hochglanz-Bildung im Grandhotel). Wo die Erfüllung aus-
bleibt, wartet der Abgrund der Sinnk ise, warten ein Heer von Therapeuten 
und Beratern oder die hohe Kunst der Zerstr uung. Aber das ist nicht alles: 
Es wartet auch der Funke einer Einsicht, dass das ganze Unternehmen des-
halb ins Leere läuft, weil ihm das Bildungssubjekt aus dem Blick geraten 
ist. Der Leerlauf der Ex-und-hopp-Qualifizierung wird zum Verweis auf 
eine Leerstelle, die kein Konzept instrumenteller Qualifizierung füllen kann. 
Denn dazu müsste es selbstreflexiv werden: sich kritisch auf sich selbst zu-
rückwenden und den Sinn bestimmen, der das bloße Qualifizierungsgeschäft 
übersteigt. 
Von selbst geschieht dies freilich nicht – zumindest nicht, solange ‘der La-
den läuft’. Eher sind es Krisen- und Ausfallerscheinungen, Blockaden und 
Selbstwidersprüche, die dazu nötigen, die fraglose Orientierung an Funktio-
nalitätsstandards in Zweifel zu ziehen. Es ist so gesehen kein Zufall, dass 
gleichzeitig mit der Qualifizierungsoffensive (die eine pädagogische Ant-
wort auf neue Technologien und Produktionsverfahren sein will) eine hef-
tige Diskussion um die sogenannte ‘neue Allgemeinbildung’ (vgl. Landesin-
stitut 1989) entbrannte. Ihr Ausgangspunkt ist die scheinbar paradoxe Ein-
sicht, dass – angesichts der Komplexität neuer Produktionstechnologien – 
bloße Funktionserfüllung allein nicht mehr ausreicht, um das Funktionieren 
zu gewährleisten. Funktionsbestimmtes, spezialisiertes, partikulares Wissen 
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und Können muss, um effektiv zu sein, mehr denn je über sich hinausg ei-
fen. Denn ohne ein funktionsübergreifendes Verständnis des Gesamtprozes-
ses kann die flexible, eigenständige Integration von Teilleistungen immer 
weniger gelingen. 
Die benötigten ‘extrafunktionalen Qualifikationen’ aber bringen hinterrücks 
wieder ins Spiel, was die Qualifizierungsoffensive vorderhand vom Tisch 
wischte: nämlich die Frage nach dem allg meinen (bloße Funktionalität 
übergreifenden) Horizont, der Qualifik t onslernen erst zur Bildung werden 
lässt. Und damit untrennbar verbunden: die Frage nach der Aktualisierung 
von Subjektivität, also nach erweiterten Spielräumen der Selbstsetzung (die 
im wirtschaftlichen Verwertungskontext allerdings einer allgemeinen 
Dienstbarkeit unterstellt bleiben sollen (vgl. Bender 1991, S. 22). 
Das bedeutet: Trotz aller Funktionalisierungstendenzen zum ‘quartären 
Qualifikationsbereich’ bleibt Erwachsenenbildung notwendig darauf ver-
wiesen, ihr Selbstverständnis über die kritische Reflexion von Bildung und 
Subjektivität einzuholen. Denn der Sinn von Bildung erschließt sich eben 
nicht aus permanenten Anpassungsleistungen an eine sich immer rascher 
verändernde Welt, sondern im Rückbezug aufs Subjekt, das zur Vernunft 
kommen soll. Dazu aber ist es wichtig, Wissenserwerb und Sinnreflexion, 
berufliche und politische Bildung, Rationalität und Emotionalität in ein dif-
ferenziertes Verhältnis zu setzen. 
4. Erwachsenenbildung als ‘Krisenwissenschaft’ 
Auf die Frage ‘Was ist Erwachsenenbildung?’ lässt sich so gesehen eine 
einleuchtende, wenn auch ungewöhnliche Antwort geben: ‘Erwachs enbil-
dung ist eine Krisenwissenschaft’. Meueler, der diesen Terminus vorschlägt 
(vgl. Meueler 1994, S. 306), orientiert sich dabei an einem bildungs- und 
gesellschaftstheoretischen Begriff der Krise, der individu ll-biographische 
ebenso wie soziostrukturelle Aspekte umgreift. Krisen sind in dieser Per-
spektive zugespitzte gesellschaftliche Konfliktlagen, die zwar aus struktu-
rellen Widersprüchen entstehen, aber bis in die Einzelbiographien durch-
schlagen. Im individuellen Schicksal (wenngleich nicht nur dort) müssen 
oftmals die Entwicklungschancen erlitten und erstritten werden, die eine 
veränderte Lebensführung ermöglichen. 
Der produktive Weg der Krisenbewältigung geht über die Aneignung kon-
kreter gesellschaftlicher Umstände, über die Entwicklung von Autoomie-
spielräumen und Widerstandspotentialen, über Reflexions- und Konfliktfä-
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higkeit. ‘Erwachsenenbildung als Krisenwissenschaft’ heißt also nicht: An-
passungs- und Optimierungsprogramme zu entwickeln und zu handhaben. 
Denn der Sinn des Unternehmens ‘Erwachsenenbildung’ erschließt sich 
nicht aus den Zwängen zu unaufhörlicher Rationalisierung und Verwertung, 
sondern aus den als bedrohlich erlebten Lebensveränderungen und sozialen 
Krisen, die die Menschen heute zum Umdenken nötigen. 
Allerdings: Die Erfahrung, dass Krisen zum Auslöser einer produktiven 
Neuorientierung werden können, ist nicht verallgemeinerbar; dies gilt in 
individueller wie auch gesellschaftlicher Hinsicht. Krisen sind bestenfalls 
‘Entwicklungselegenheiten’ (ebd., S. 303), doch bieten sie keine ‘Ent-
wicklungsgarantien’. Wo nicht genügend Eigenkräfte vorhanden sind, wo 
keine Unterstützungssysteme zustande kommen, können Krise  den N e-
dergang ebenso gut beschl unigen. 
Krisen sind also durchaus widersprüchliche Erscheinungen. Sie konzentrie-
ren in individueller Gestalt die gegenläufigen Kräfteverhältnisse des ge-
samtgesellschaftlichen Systems. Deshalb können zunächst isoliert erlebte 
‘Störungen’ der alltäglichen Routine sich in den gesellschaftspoliti en 
Raum öffnen: etwa wenn im begrenzten Lebenszusammenhang vorgefun-
dene Krisenpotentiale (Schulfragen, Mietprobleme, Verkehrsregelungen 
etc.) dazu nötigen, den gesellschaftlichen Kontext in den Blick zu nehmen. 
Umgekehrt jedoch kann die Individualisierung gesellschaftlicher Problem-
lagen ebenso gut dazu herhalten, den sozialen Zusamm hang auszublen-
den: Arbeitslosigkeit wird dann als persönliches Ungenügen diagnostiziert, 
nicht jung, flexibel oder qualifiziert genug zu sein. „Der Dauerarbeitslose 
erlebt sich als Sperrmüll der totalen Marktgesellschaft.“ (ebd., S. 300) Die 
‘Krise der Arbeitsgeellschaft’ ist aus seiner Perspektive zugleich die Krise 
seines beruflichen und familiären Alltags. 
Sie ist zunehmend auch die ‘Krise traditioneller sozialer Milieus’, die unter 
dem Druck anhaltender Rationalisierungszwänge wegbrechen. Das ist 
gleichsam die Kehrseite des In ividualisierungsschubs, von dem Soziologen 
heute künden (vgl. Beck 1986, S. 121 ff.). 
„Die durchgehende und umfassende Individualisierung als moderne 
Form einer von Widersprüchen bestimmt n Vergesellschaftung löst 
eine Fülle traditioneller Gemeinschaftsformen, Unterstützungssysteme 
und Milieus auf. Den Kirchen und Gewerkschaften laufen die Mit-
glieder davon. Was die Familie angeht, ist für sie wie zugunsten einer 
aussterbenden Tierart 1994 zum Jahr des bewussten Schutzes ausgeru-
fen worden.“ (Meueler 1994, S. 300) 
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Doch hat die soziale Erosion der Kleinfamilie schon längst begonnen. Als 
Restposten bleibt am Ende der isolierte, fungible ei zelne zurück, der – 
hochmobil und vielseitig verwendbar – sich immer neuen Bedingungen an-
zupassen weiß. Die n gative Utopie der individualisierten Gesellschaft 
zeichnet sich am Horizont ab: Sie findet ihren adäquaten Ausdruck im 
„standardisierten Kollektivdasein des vereinzelt n Massen-Eremiten.“ 
 (Beck 1986, S. 213) 
Wer aber kann diese aufgebürdeten Verunsicherung nötigungen noch tra-
gen? Zumal angesichts einer internationalen politischen Großwetterlage, die 
Irritationen, Hilflosigkeit und Nichtverantwortungsfähigkeit geradezu ver-
stärkt. Die ‘Krise der Arbeitsgesellschaft’ und die ‘Krise traditioneller sozi-
aler Milieus’ verzahnen sich schließlich lautlos mit der ‘Krise des internati-
onalen Systems’: Unter dem Stichwort ‘Globalisierung der Märkte’ werden 
immer mehr Menschen in ein interationales Konkurrenzverhältnis ge-
zwungen, das (wenngleich hochabstrakt) die deutsche Textilarbeiterin mit 
dem marokkanischen Tagelöhn r zusammenschließt. Der Kampf ums öko-
nomische Überleben aber reaktivi rt tiefsitzende Ängste gegen ‘das 
Fremde’. Die Bewohner der reichen ‘Insel Europa’ suchen zunehmend nach 
Schutzwällen im Meer der internationalen Massenarmut. Und nichts gibt 
Gewähr dafür, dass die Zusammenbruchsgesellschaften der Dritten Welt 
(vgl. Kurz 1994) die Erste nicht in Mitleidenschaft ziehen. 
Was ist in dieser Situation von der Erwachsenenbildung zu erwarten? Si-
cherlich nicht, dass sie sich zum Schlüssel der Weltprobleme deklariert. 
Auch nicht, dass sie die ‘Last der großen Hoffnungen’ (vgl. Müller 1991) 
jedem einzelnen solange auf die Schultern lädt, bis er unter ihrem Gewicht 
zusammenbricht. Im Gegenteil hätte die Erwachsenenbildung Unterstüt-
zungsstrukturen für einzelne, Gruppen und Schichten auszubilden, die die 
Eigenkräfte der Subjekte fördern, konzentrieren, potenzieren. Erwachsenen-
bildung als Krisenwissenschaft setzt auf subjektivitätsfördernde Eingriffe 
(vgl. Meueler 1993, S. 169ff.). Sie entwickel  sich aus den Widersprüchen 
der tagtäglich zu lösenden Lebensaufgaben in Beruf, Familie und Freizeit; 
sie bietet Ermutigung und Begleitung, Diagnose und Analyse, Kritik und 
Reflexion und nicht zuletzt organisatorisch-praktische Hilfestellung an; und 
sie weiß, dass die Annahme dieser Angebote in die Freiheit der Subjekte 
fällt. Bildung ist immer Selbstdenken, Selbstaneignung, Selbstbestimmung. 
„Bildung zum Subjekt erfolgt dann, wenn es zum Wachstum all jener 
Kräfte, Fähigkeiten und Fertigkeiten, zur Zunahme von Kenntnissen, 
Einsichten und Einstellungen kommt, die die bloße Funktionalität 
übersteigen. Welches Wissen und welche Fähigkeiten, welches Ver-
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halten in Eigenregie bewusst asgebildet werden müssen, das hängt u. 
a. davon ab, welche Aufgaben und Probleme jeweils in historisch 
konkreten Situationen zu lösen sind.“ (ebd., S.157) 
Es gibt keinen feststehenden Lehrplan der Freiheit außer der produktiven 
Aufnahme und Verarbeitung vor efundener Widersprüche. Entsprechend 
lautet unser Resümee: Erwachsenenbildung muss sich heute als ‘Krisenwis-
senschaft’ konstituieren, die in den Aufbrüchen und Krisen individueller 
Biographien, sozialer Milieus, der Arbeitsgesellschaft und des internationa-
len Systems ihre besondere Legitimation und Aufgabe findet. Ihr wichtigs-
ter Zweck besteht darin, Supportstrukturen zu entwickeln, an denen sich 
eine widerstandsfähige Subjektivität ausbilden kann, die zu solidarischem 
Handeln befähigt. Subjektivitätsfördernde Erwachsen nbildung steht quer 
zu den marktgängigen Instrumenalisierungs- und Vernutzungsstrategien. 
Ihr zentraler Terminus lautet nicht ‘Optimierung’ oder ‘Effizienz’, sondern 
‘Bildung’. Mit ihm schließt sie an die Aufklärungstradition der Moderne an. 
5. Totgesagte leben länger: Bildung und Subjektivität 
Am entschiedenen Plädoyer für subjektivitätsfördernde Erwachsenenbil-
dung scheiden sich in der erziehungswissenschaftlichen Zunft die Geister. 
Wer es sich derzeit immer noch nicht nehmen lässt, an die Aufklärungstra-
dition der Moderne anzuknüpfen, muss damit rechnen, als unverbesserlicher 
Utopist, renitenter 68er oder ‘alteuropäischer Denker’ abgeschrieben zu 
werden. Das Karussell erziehungswissenchaftlicher Theoriemoden jeden-
falls hält ein ganzes Bündel von ‘Ansätzen’ parat, auf die Interessenten 
scheinbar nach Belieben ‘abfahren’ können: von traditionell-personalisti-
schen Positionen über technologische und qualifikationsorientierte Kon-
zepte bis hin zu identitätstheoretischen, biographischen oder konstruktivisti-
schen Ansätzen findet sich so ziemlich alles im Angebot (vgl. Tippelt 1994; 
Siebert 1993; Dewe u. a. 1988). 
Gerade postmoderne Theoretiker beharren darauf, dass diese Vielgestalt g-
keit von Vorteil sei: Zwar mag die theoretische Pluralität den Theorieneu-
ling verwirren, doch biete die Pluralisierung die nicht zu unterschätzende 
Chance, den großen ‘theoretischen Meta-Erzählungen’ über Aufklärung, 
Subjekt, Emanzipation und Bildung nicht mehr auf den Leim gehen zu müs-
sen. In einer zusehends unkalkulierbarer werdenden, ‘kontingenten’ Welt – 
so versichern pädagogische Konstruktivi ten wie Arnold und Siebert – hä-
ten sich solche Begriffsungetüme überlebt. Das aber sei kein Manko, denn 
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die Bürde der Freiheit sei für viele Menschen eh zu schwer zu tragen. „Die 
Aufklärungsphilosophie“, lautet Sieberts neokonservatives Resümee, „über-
fordert den Menschen als autonomes Subjekt.“ (Siebert 1993, S. 138)
Die Pluralisierung des Wissenschaftsbetriebs mitsamt der angebotenen Ent-
lastung von Aufklärungsansprüchen aber verwandelt den Theorie-Aspiran-
ten in einen Wissenschafts-Kunden, der sich im Supermarkt der Welterklä-
rungen bedienen kann. Welcher theoretische Zugriff gerade gewählt wird, 
lässt sich einzig noch am Effekt bemessen: „Der Effekt ist entscheidend, 
nicht die Motive und Legitimationen.“ (ebd., S. 135) Wo aber die Legitima-
tionen unentschieden bleiben oder ganz entfallen, kann der Anspruch auf 
theoretische Begründung schließlich seinen Hut nehmen. T eorie wird zur 
Geschmacksfrage. 
Kritische Bildungstheorie hingegen ruft in Erinnerung, dass im Windschat-
ten der neugewonnenen Freiheit, mit der sich der postmoderne Wissen-
schaftsbetrieb gern schmückt, das alte Zwangsverhältnis ökonomischer 
Verwertung subtil fortbesteht. Das ungenierte Lob der Pluralität verstellt 
womöglich den Blick für einen fundamentalen Sachverhalt: di  Durchset-
zung des Markt- und Verwertungsprinzips bis in den letzten Winkel der 
Erkenntnisproduktion. Problematisch ist nicht die Vielfalt der Theorien, 
problematisch ist das Diktat des Verwertungsprinzips, das die theoretische 
Reflexion auf Effizienz vereidigt und leerlaufen lässt (oder – als Kehrseite 
der Medaille – dem Belieben preisgibt). 
Der ökonomisch forcierte Verwertungsprozess aber, der die effiziente Rati-
onalisierung aller Lebens- und Erkenntnisbereiche weitertreibt, schleppt 
seinen Widerpart mit sich: die Aktualisierung autonomer Subjektivität. In 
der Weise nämlich, wie die technologische Ges llschaft unaufhörlich Rati-
onalität akkumuliert, bringt sie selbst das Mittel hervor, um zum Zwangszu-
sammenhang auf Distanz zu gehen. (vgl. Pongratz 1986, S. 206 f.) Denn 
Rationalität schließt die Möglichkeit in sich, der eigenen Borniertheit inne 
zu werden. Sie lehrt den Zweifel, die Differenz, die Kritik. Die ‘Gefahr’ 
wächst nun objektiv, dass das Subjekt „aus der Summe seiner Funktionen 
hervortritt und sie auf sich selber bezieht“. (Heydorn 1980, S. 290) 
Dagegen muss umfassend Vorsorge getroffen werden. Seit den 80er Jahren 
wurden daher insbesondere im Rahmen betriebsbezogener Weiterbildungs-
konzepte ausgefeilte Arrangements entwickelt, um die zugestandenen Sub-
jektivierungsspielräume funktional abzusichern. Zurückgegriffen wurde 
dabei auf ältere reformpädagogische Modelle, deren untergründig-irratio-
nales Strickmuster auch heute noch seine Wirkung tut: „Alle pädagogischen 
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Elemente, die einmal zur autonomen Subjektbildung gedacht waren, Pro-
jektlernen, Situationslernen, komplexe Lernarrangements und vieles mehr 
tauchen als neue Mittel auf, mit denen letztlich die betriebliche Zurichtung 
eines umfassender benötigten Subjekts bewerkstelligt werden soll.“ (Röder 
1989, S. 186) Eine allgemeine Steuerung soll möglich werden, die in ihren 
Prämisen irrational, ihrem Instrumentarium nach aber rational und ihrer 
Tendenz nach umfassend ist. In ihr wird das Subjekt der Bildung zum laut-
losen Dauerthema – in der Form permanenter Integration und Kontrolle. Bei 
so viel Aufwand läuft die Rede vom ‘Tod des Subjekts’ auf eine Selbst-
beschwichtigung hinaus: Totgesagte leben länger. 
Die neuen Integrationsmodi sollen eine paradoxe Leistung absichern, die 
den Subjekten zugemutet wird. Sie sollen – um ihres effizienten und funkti-
onalen Einsatzes willen – über sich hinauswachsen, ohne wirklich groß zu 
werden. Denn 
„nur als Selbständige dienen sie der Verwertung von Kapital, nur so 
bestimmen sie sich unablässig zur Abhängigkeit von den Märkten. 
Selbständig jedoch sind die Personen nur dadurch, dass sie real über 
die (...) (Verhältnisse) um das Stück hinaus sind, um das sie sich je 
und je selbst wieder zurückholen müssen.“ (Kon ffke 1993, S. 202) 
Diese tagtäglich aufgenötigte Selbstenteignung aber ist die Unruh im Bil-
dungsprozess Erwachsener. An ihr entzündet sich der kritische Impuls von 
Erwachsenenbildung stets aufs Neue. 
In dieser Perspektive zieht Erwachsenenbildung ihre Dynamik aus dem Wi-
derspruchsgefüge von Funktionalisierung und Kritik, zugemuteter Fremd- 
und Selbstbestimmung, Integration und möglichem Widerstand. (vgl. 
Pongratz 1995) Ihr Sinn bemisst sich am Autonomieanspruch ihrer Adres-
saten. Dem dient die Ausbildung einer differenzierten, dialektischen, erfah-
rungsoffenen und handlungsfähigen Reflexivität – kurz: kritische Bildung. 
 Erwachsenenbildung zwischen Moderne und Postmderne 
1. Was ist Aufklärung? Ein Blick zurück nach vorn 
Auf die Frage, was Aufklärung sei, hat der Philosoph Kant im 18. Jahrhun-
dert eine klassische Antwort formuliert, die auch heute noch als Ausgangs-
punkt für die Rekonstruktion des Begriffsverständnisses von Aufklärung 
dienen kann. Seine berühmte und knappe Formel lautet: 
„Aufklärung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst ver-
schuldeten Unmündigkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich 
seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstver-
schuldet ist diese Unmündigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am 
Mangel des Verstandes, sondern der Entschließung und des Mutes 
liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen.“ 
 (Kant 1923, S. 33)  
Man mag heute fragen, warum es des Mutes bedarf, seinen Verstand zu 
gebrauchen, um zu den eigenen Lebensumständen eine kritische Haltung 
einzunehmen. Zumindest in der westlich-europäisch geprägten Zivilisation 
ist Kritik – also: die Kraft zur Unterscheidung und der Anspruch, vernünf-
tige Gründe darzulegen – zum selbstverständlichen Bestandt il gesellschaft-
lichen Fortschritts geworden. Doch war das nicht immer so. Die Aufklä-
rungsphilosphie des 18. Jahrhunderts ist selbst schon Ergebnis eines lang 
andauernden, mühsamen Prozesses, in dess n Verlauf sich die moderne, 
bürgerliche Welt aus den Zwängen des Feudalismus herausarbeitete. 
Aufklärung – soviel wird zunächst klar – intendiert eine erkenntniskritische 
Haltung, die auf Rationalität setzt und von Aussagen mit Wahrheitsanspruch 
einfordert, sie vor ‘den Richterstuhl der Vernunft’ zu zitieren. Damit wird 
allen vormodernen Wissensformationen, die sich einzig über Autorität, Tra-
dition, Gehorsam oder Glauben ausweisen konnten, die Grundlage entzo-
gen. Zugleich aber wird unmittelbar einsichtig, dass aufklärerische Erkennt-
niskritik verbunden ist mit einer politischen Dimension: nämlich mit dem 
Sturz des Feudalismus, der Etablierung bürgerlicher Rechtsnormen und ei-
ner republikanisch-demokratischen Staatsverfassung. Dem korrespondiert 
eine gesellschaftliche Dimension von Aufklärung: Sie manifestiert sich z. B. 
in der Enttraditionalisierung von Status- nd Rollenverteilungen, in der Dy-
namisierung des sozialen Wandels (gefasst unter der Chiffre ‘Fortschritt’), 
in steigender Reflexivität, Abstraktheit, aber auch Kontrollierbarkeit sozia-
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ler Prozesse, die ihren ‘naturwüchsigen’ Charakter verlieren, schließlich im 
Anwachsen sozialer Spielräume selbstbestimmter Lebensführung. Diese 
Spielräume allerdings bleiben von Beginn an eingespannt in eine gegenläu-
fige Bewegung: Der Wirtschaftsbürger bestimmt sich selbst – in völliger 
Abhängigkeit von den Märkten. Aufklärung umschließt also nicht zuletzt 
auch eine ökonomische Dimension. 
Aufklärung ist so gesehen mehr als nur eine geistesgeschichtlich  Epoche, 
die – grob umrissen – etwa dem 17. und 18. Jahrhundert zugehört. Sie um-
fasst einen langfristigen, zunächst europäischen Prozess der Etablierung 
einer spezifischen gesellschaftlichen Formation, die eng verknüpft ist mit 
der Entwicklung kapitlis ischer Ökonomie, d. h. einer permanenten Um-
wälzung von Produktions- und Reproduktionsprozessen. In gewissem Sinn 
könnte man sagen: Die moderne Gesellschaft ist Revolution in Permanenz –
und Aufklärung ist ihr Prinzip. Sie beginnt phasenverschoben schon im 13. 
und 14. Jahrhundert (mit der Herausbildung einer Handelsbourgeoisie in 
den oberitalienischen Städten) und bildet in der Folgezeit unterschiedliche 
dynamische Zentren aus (etwa mit dem Aufstieg der Manufakturbourgeoisie 
seit dem 16. Jahrhundert in Frankreich und Holland bzw. seit dem 17. Jahr-
hundert in England; mit der Revolutionier ng politischer Institutionen etwa 
im Frankreich des 18. Jahrhunderts; mit der industriellen Revolution, die im 
Verlauf des 19. und 20. Jahrhunderts zunächst England und den europäi-
schen Kontinent erfasst, danach in immer weiterem Ausgriff globale Dimen-
sionen annimmt.) In dieser Perspektive ist Aufklärung keine verflossene, 
antiquierte Epoche, sondern vielmehr Beweggrund aktueller gesellschaftli-
cher Entwicklungen. Wir sind gleichsam die Erben des Aufklärungsprozes-
ses – auch wenn uns diese Erbschaft mehr und mehr als Last erscheint. 
(Dass diese Erbschaft nicht nur Reichtum, sondern auch Last bedeut t, 
kommt in unseren Tagen verstärkt zu Bewusstsein. Daraus resultiert u. a. 
der Streit um die ‘Postmoderne’, der unterschiedlich motivierte Versuch 
also, sich – zumindest eines Teils – des Erbes der Aufklärung zu entledigen. 
Ob und wie dies überhaupt möglich ist, steht dahin. Wir kommen darauf 
zurück.) 
Pädagogik nun, wie wir sie heute kennen, ist mit allen ihren Fasern ein Er-
gebnis dieser Aufklärung. Nicht, dass zu andere  Zeiten und in anderen Ge-
selschaften nicht auch erzogen, geler t od r belehrt wurde. Aber es ist erst 
die moderne Gesellschaft, die – indem sie sich mit vielen Geburtswehen aus 
der alten Feudalordnung herauswindet – Pädagogik stets mehr zu einem 
Motor ihrer Entwicklung macht, ja machen muss. Moderne Pädagogik ent-
springt so gesehen einer neuen Form der Vergesellschaftung. Diese verlangt 
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zusehends die autonome und selbstverantwor liche Integration der Men-
schen in einen sozialen Prozess, der ihnen nicht mehr von Beginn an einen 
gottgewollten Platz im Gesellschaftsgefüge zuweist, sondern ihnen eine 
permanente und stets neu zu vollziehende Verhältnisbestimmung zumutet. 
Aufklärung setzt auf geistige, politische und soziale Mündigkeit und Pä-
dagogik ist der Ort, an dem die Moderne diese Ansprüche an die Individuen 
reflektiert und umzusetzen versucht. 
Die pädagogischen Vermittlungsbemühungen kulminieren im Begriff der 
Bildung: Selbständigkeit, Selbstbestimmung, Mündigkeit, Subj ktivität und 
kritische Bildung stecken das Feld ab, innerhalb dessen sich moderne Päda-
gogik konstituiert. Und was für Pädagogik und Bildungstheorie insgesamt 
gilt, das gilt für die Erwachsenenbildung nicht minder: Erwachsenenbildung 
ist – als Praxisfeld wie als theoretische Disziplin – ein Kind der Moderne. 
Betrachtet man ihre Anfänge in Deutschland, dann kommt ein relativ hete-
rogenes Praxisfeld in den Blick, das erst im Verlauf des 19. Jahrhunderts 
systematische Konturen gewinnt und sich als theoretische D sziplin zu for-
mieren beginnt. Es entst hen seit dem 18. Jahrhundert – vornehmlich im 
Umfeld des aufgeklärten Bürgertums, später auch in Kreisen der Arbeiter-
schaft – recht unterschiedliche Bildungsinitiativen: angefangen bei Diskus-
sionszirkeln im bürgerlichen Salon bis hin zu Lesegesellschaften für all 
diejenigen, denen eine private Bibliothek unerreichbar schien. Die Teil-
nahme an solchen ‘geselligen Zusammenkünften’ war nicht immer unge-
fährlich. So gesehen wird der Mut verständlich, den Kant bei denjenigen 
einfordert, denen darum zu tun ist, sich ihres eigenen Verstand s zu bedie-
nen. Wer im Deutschland des 18. Jahrhunderts ein offenes Wort aussprach, 
riskierte nicht selten Kopf und Kragen. Dennoch wurden die Salons und 
Bildungsgesellschaften zum Nährboden einer kritischen bürgerlichen Öf-
fentlichkeit. Sie halfen, eine Wid rstandskultur vorzubereit n, die die Ent-
wicklung der Erwachsenenbildung mit einem nachhaltigen Akzent versah. 
Erwachsenenbildung entstand als Moment einer gesellschaftlichen 
Freiheitsbewegung. Sie ist Ergebnis und zugleich Teil der vorwärtst eiben-
den Bewegung des Aufklärungsprozesses der Modern . 
2. Dialektik der Aufklärung 
Wenngleich Erwachsenenbildung sich als Moment einer gesellschaftlichen 
Freiheitsbewegung dechiffrieren lässt, in der Erkenntnis- und Herrschafts-
kritik einen zentralen Platz einnehmen, so fällt doch auf die historische 
Durchsetzung aufklärerischer Intentionen gleichsam ein ‘Schatten’, der spä-
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testens seit dem 19. Jahrhundert zusehends zu Bewusstsein kommt: Aufklä-
rung kostet ihren Preis.  
Wenn wir zuvor Aufklärung als Revolutionierung der gesellschaftlichen 
Verhältnisse in Permanenz bestimmten, so muss doch umgekehrt in den 
Blick genommen werden, dass dieser Umwälzungsprozess – je länger je 
mehr – seine ‘eigenen Kinder frisst’. Denn mit der Aufklärung wird eine 
durch und durch widersprüchliche gesellschaftliche Entwicklung in Szene 
gesetzt, die zweifellos ihren pointiertesten Ausdruck in der „Dialektik der 
Aufklärung“ (vgl. Horkheimer/Adorno 1969) findet. Gegenüber der ‘offi-
ziellen Geschichte’ nimmt die „Dialektik der Aufklärung“ gleichsam die 
Position des Ethnographen ein: Sie betrachtet die allzu vertraute Moderne 
mit methodischem Befremden. Dabei wird deutlich, dass Aufklärung selbst 
dazu beiträgt, dass sie ihre Leuchtkraft heute scheinbar verliert, dass Ver-
nunft mehr und mehr zur stupiden Maschinerie des Gedankens verkommt, 
dass fortges tzte Naturbeherrschung sich in fortgesetzter Naturzerstörung 
entäußert. 
„Dialektik der Aufklärung“ meint genau dies: dass die Aufklärung ihren 
eigenen Widerspruch aus sich heraussetzt. Aufklärung bezahlt ihren unbe-
streitbaren Machtgewinn mit der Entfremdung von dem, worüber sie Macht 
ausübt. Die Gegenstände geistiger und materieller Produktion verlieren ihre 
Farbe, ihre unverwechselbare Besonderheit und enthüllen sich kalkulieren-
der, rationaler Subjektivität stets als das Gleiche: „als Substrat von Herr-
schaft“. (ebd., S. 12) Das vernünftige Subjekt kann nicht aufhören, sich 
permanent seiner Identität zu versichern, indem es die übrige Welt distan-
ziert, abstrahiert, gleichsam tändig ‘in Klammern’ setzt. Es bildet sich zu 
eigener Klarheit aus, indem es alles Materiale, Spontane, Körperliche aus-
scheidet, in Randzonen abdrängt, bis ihm schließlich Teile seiner selbst un-
kenntlich werden. Es gewinnt Form und inneren Halt über Ein- bzw. Aus-
schlussmechanismen, mit denen die Gewalt äuß rer Natur, der doch wider-
standen werden soll, gleichsam bis in die geringste Körperzelle verlängert 
wird. „Naturbeh rrschung ist an die introjizierte Gewalt von Menschen über 
Menschen, an die des Subjekts über seine eigene Natur gekettet“ (Hab rmas
1971, S. 187) Und diese Kette der Unterwerfung des Subjekts soll um des 
Anspruchs der Freiheit willen nicht gelöst werden. 
Wer daher heute über Aufklärung redet, der muss zugleich über die abgrün-
digen Selbstwidersprüche der Moderne red n, die aus jenem Aufklärungs-
prozess resultieren. Diese Selbstwidersprüchlichkeit nimmt auch die Päda-
gogik in Beschlag: Sie bleibt in die „Dialektik der Aufklärung“ von Beginn 
an verstrickt. Denn sie war und ist – in Deutschland etwa seit dem 18. Jahr-
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hundert – mit ihren praktischen Leistungen an geschichtlichen Vorgängen 
beteiligt, in denen sich ‘Kerngehalte’ der Moderne (thematisch gefasst etwa 
unter Begriffen wie ‘Vernünftigkeit’, ‘Subjektivität’, ‘Identität’ oder 
‘Selbstbestimmung’) konstituierten. Der Zweifel allerdings, ob angesichts 
des wachsenden Gewinns an gesellschaftlicher Relevanz, den eine aufge-
klärte Pädagogik für sich verbuchen kann, nicht auch eine Verlustr chnung 
aufzumachen sei, verstummte in der Pädagogik eschichte niemals ganz. 
(vgl. Pongratz 1989, S. 227) Zum gegenwärtigen Zeitpunkt jedenfalls, in 
dem die Krise der Moderne markant ins Bewusstsein ritt, kommt die Päda-
gogik unter erheblichen Legitimationsdruck. 
Dies gilt für die Erwachsenenbildung nicht minder. Gegenwärtig dominiert 
der Eindruck, dass die Widersprüche im Feld der Erwachs nenbildung sich 
derart verschärfen, dass von den kritischen, widerständigen Impulsen der 
Anfangszeit nur mehr fungible Dienstbarkeit zurückbleibt. Aufklärerische 
Rationalität, ehedem im Zentrum erwachsenenpädagogischer Bemühungen 
mit dem Ziel, ungerechtfertigte Herrschaft zu zersetzen, wird nun selbst zum 
beherrschenden Moment. Die Weit rbildungsprozeduren im Zwangskorsett 
der Moderne kehr n sich schließlich gegen sie selbst: Das expandierende, 
hochdifferenzierte, funktional operierende Qualifizierungsgeschäft läuft 
leer, wird blind, verliert sein inwendiges Telos. Seine Funktionalisierungs-
imperative verbleiben ganz im Bann der Dialektik der Aufklärung. 
3. Allgemeine Zweifel und Zweifel am Allgemeinen 
Es gibt durchaus unterschiedliche Ansatzpunkte, um den Fetisch Fu ktio-
nalität in Frage zu stellen. Einer davon, der vor allem seit den 80er Jahren 
des letzten Jahrhunderts fü  Furore sorgte, zieht seine Inspiration aus dem 
‘Diskurs der Postmoderne‘ (vgl. Lyotard 1986). Für diese Theoretik r ra-
dikalisieren sich die allgemeinen Zweifel, die der Leerlauf des Qualifizie-
rungsgeschäfts notwendig hervorruft, schließlich zum Zweifel am Allge-
meinen, also an Subjektivität, Aufklärung und Vernunft überhaupt. 
Dabei nimmt der Diskurs der Postmoderne vor allem das negative Moment 
des Aufklärungsprozesses ins Visier: die im Zeichen triumphalen Unheils 
strahlende Erde (vgl. Horkheimer/Adorno 1969, S. 7). Doch wäre der Kehr-
seite dieses Prozesses nicht weniger Beachtung zu schenken: der Eisicht 
nämlich, dass Aufklärung nicht bloß blinde Reproduktion des gesellschaftli-
chen Zwangszusammenhangs bedeutet, sondern zugleich Negation dieses 
Zwangszusammenhangs mit dessen eigenen Mitteln. Beides hat Konse-
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quenzen für die Kategorien, die Postmoderne-Theoretiker – sei es in kriti-
scher Absicht, sei es als Ausweg aus dem Dilemma der Moderne – in Be-
schlag nehmen: ‘Vernunft‘ und ‘Anderes der Vernunft‘, ‘Allgemeines‘ und 
‘Besonderes‘, ‘kritische Reflexion‘ und ‘Mythos‘, ‘Identität‘ und ‘Plurali-
tät‘, ‘Subjektivität‘ und ‘Entsubjektivierung‘ – alle diese Begrifflichkeiten 
tragen eine inwendige Zerrissenheit in sich. Keiner entgeht den gesell-
schaftlichen Widersprüchen, die unsere Gegenwart durchkreuzen. 
Wo immer daher Vernunftkritik sich in der bloßen Demontage des implizi-
ten Herrschaftsanspruchs von Vernunft erschöpft, ohne die Bedingungen 
ihrer eigenen Kritik hinreichend zu reflektieren, steht sie in Gefahr, in der 
Apotheose eines unvordenklichen ‘Anderen‘ oder ‘Außen‘ zu enden (als 
dessen Kern Foucault nach allerlei Irrungen und Wirrungen schließlich 
konstatiert: es sei die Macht, die von ‘außen‘ komme). Ähnlich zweischnei-
dig erweist sich auch die postmoderne Kritik am Subjekt: Zu Recht de-
konstruiert sie dessen gnadenlosen Selbstermächtigungsanspruch, doch 
bleibt sie hinsichtlich der eingeforderten Kraft zur Differenz nicht selten 
unterbestimmt. Diese nämlich ist o ne reflektierte Subjektivität nicht zu 
haben. Die Leichenfeiern, die den proklamieten ‘Tod des Subjekts‘ beglei-
ten, erweisen sich unter diesen Auspizien als verfrüht. Umgekehrt widmen 
Postmoderne-Theoretiker der Besonderheit des Individuellen alle Aufmerk-
samkeit und Zuwendu g. Hinter dem Individuellen aber tauchen bei nähe-
rem Hinsehen all jene gesellschaftlichen Zurichtungs- und Abstraktions-
prozesse wieder auf, denen entfaltete Individualität sich verdankt. Solange 
das Individuelle nicht (zumindest auch) als Spaltprodukt gesellschaftlicher 
Atomisierung begriffen wird, schleppt das kritiklose Lob des Besonderen 
unter der Hand seinen Konterpart mit sich: die Potenzierung gesellschaft-
licher Partikularität zum Zweck der Entsolidarisierung (vgl. Euler 1995,  
S. 216). 
Trotz aller berechtigten Kritik am Allgemeinen steht der Diskurs der Post-
moderne in Gefahr, die widersprüchlichen Momente des Aufklärungspro-
zesses auseinander zu reißen bzw. sie abstrakt gegeneinander zu stellen. 
Immer dann aber, wenn die Kategorie der Vermittlung abhanden kommt, 
besetzen eigentümliche Halbwahrheiten das Feld, die stets das eine Moment 
zu Ungunsten eines anderen betonen. Der Ausfall der Vermittlung schlägt 
dabei auf ganz unterschiedliche Weise zu Buche: Er produziert abstrakte 
Alternativen – oder unvermittelte Gleichzeitigkeiten. Anstatt z.B. Wider-
sprüche im Subjekt, im Allgemeinen, in der Vernunft selbst zu verorten, 
wird der Widerspruch zumSubjekt, zum Allgemeinen, zur Vernunft thema-
tisiert. (vgl. Pongratz 1997a, S. 174) Oder anders: Im die Vermittlung 
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ausfällt, verschwindet dem Schein nach das Widersprüchliche bzw. es wan-
delt sich zum ‘Widerstreit‘, zur Pluralität von heterogenen Sprachspi len 
und Weltauslegungen. Deren nicht-totalisierendes Nebeneinander aber er-
scheint ebenso wenig garantiert, wie der ehedem erhoffte Interessenaus-
gleich durch die ‘invisible hand‘ des liberalen Marktes (Vgl.: McLaren 
1995, S. 242 ff.) 
Pointiert formuliert, ließe sich auch sagen: Das Unvermittelte markiert die 
theoretische Grenze der Postmoderne. Denn der Schein des Unmittelbaren 
ist selbst noch Produkt gesellschaftlicher Vermittlung: nämlich eines bis in 
den letzten Winkel vorangetriebenen Verw rtungsprozeses. Erst die Tota-
lität gesellschaftlicher Vermittlung erzeugt den Eindruck, als fielen die 
Dinge auseinander. In ihrer Abstraktheit lösen sich die gesellschaftlichen 
Sphären voneinander, folgen anscheinend ihrer eigen n Logik (oder ihrem 
Taumel), verlieren ihren Bezug zueinander. Dies ist der Ausgangspunkt für 
zahlreiche postmoderne Analysen (vgl. Baudrillard 1978; 1982); dies ist der 
Eintrittspunkt für zahlreiche Erziehungswissenschaftler, denen der Refe-
renzverlust zur neuen Gewissheit geworden ist. 
Lenzens persönlicher Abgesang auf seine Zeit, da er sich als ‘kritischer 
Theoretiker‘ verstand, mag diesen Wandel exemplarisch dokumentieren: 
„Wir glaubten“, fasst er rückblickend zusammen, „auch wenn wir 
Kant gelesen hatten, dass die sogenannte Wirklichkeit unabhängig von 
unserem Bewusstsein existiere und folglich objektiv zu beschreiben 
sei, und wir glaubten, dass die Zeichen unserer Rede und uns res -
ablässigen Schreibens über pädagogische Sachverhalte in einer unge-
brochenen Referenz zu jener Wirklichkeit standen. Diejenigen unter 
uns, die Baudrillard noch nicht kannten, waren noch nicht von der 
Idee berührt worden, es könnte so sein, dass die Zeichen uns rer Rede 
nicht nur nicht mehr auf etwas Reales, sond rn chon nicht einmal 
mehr auf andere Zeichen verwiesen, sondern begönnen, sich nur noch 
auf sich selbst zu beziehen. (...) Welche Form der Selbstreflexion 
diese Provokation auch immer nach sich ziehen mochte, mir scheint, 
dass sie den Weg dafür freigemacht hat, darüber nachzudenken, wel-
che Konsequenzen aus dem unübersehbaren Referenzverlust zu ziehen 
seien.“ (Lenzen 1995, S. 158) Und diese Konsequenzen laufen letzt-
endlich darauf hinaus, „zu akzeptieren, dass ein Referenzverlust be-
steht, diesen nicht durch eine Wirklichkeitsanreicherung der Theorie 
auszugleichen, sondern ihn als ein prinzipielles Datum menschlicher 
Erkenntnis zu bewerten“ (ebd., S. 159). 
Solche Formulierungen geben nicht allein der Aufklärungsphilosophie den 
Abschied, sondern klinken sich zugleich in ein neues Diskursg füge ein: in 
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den ‘Diskurs des Radikalen Konstruktivismus‘. Dieser Diskurs prägt zwar 
nachhaltig die aktuelle theoretische Gestalt der Erwachsenenbildung, doch 
steht in Frage, ob damit das letzte Wort über die aufklärerischen Intentionen 
der Moderne gesprochen ist. Postmoderne und Konstruktivismus sind nur 
eine – zudem noch problematische – Antwort auf die Krise der Moderne. 
4. Antworten auf die Krise der Moderne: 
 Rückweg – Ausstieg – Überschreitung 
Es scheint daher angeraten, sich die unterschiedlichen Antwortmuster, die 
die Krise der Moderne im Feld erwachsenenpädagogischer Theorie provo-
ziert, zu vergegenwärtigen. Ausgangspunkt unserer Überlegungen bleibt die 
Einsicht in die Dialektik der Aufklärung: Dass Aufklärung ihre eigenen In-
tentionen ins Gegenteil verkehrt, kommt in unseren Tagen mit besonderer 
Schärfe zu Bewusstsein. Was heute vor aller Augen tritt – dass Vernunft 
und gesellschaftliche Rationalisierung mit dem angestrebten Glück der 
Vielen gerade nicht koinzid eren – begleitete genau genommen den gesam-
ten Aufklärungsprozess der Neuzeit als permanenter, nicht verstummender 
Zweifel: Romantik, Historimus, die Kulturkritik des fin de siècle und nicht 
zuletzt die Geschichtsphilosophie der Kritischen Theorie machten das je auf 
ihre Weise deutlich. 
So stehen wir heute nicht zufällig vor den Trümmern der großen Aspi a-
tionen der Aufklärung, vor einer entzauberten Moderne, die sich in wach-
sendem Maße in Selbstblockaden verfängt: Emanzipation realisiert sich als 
vernetzte Kontrolle, als potenzierte Disziplinierung und Verwertung von 
Individuen; Sozialisation terminiert in faktischer Isolierung, in fortschrei-
tender Segregation und Ausgliederung; Identitätsbildung vollzieht sich als 
Dekomposition des Subjekts, als tiefgreifende Abspaltung und Verkehrung 
des Ausgeschlossenen. Solche Krisenerfahrungen sind nicht lediglich Mo-
ment der theor tischen Reflexion, sondern mehr noch Ingredienz der tag-
täglichen Praxis. 
Die Reaktionsmuster auf die Risse und Bruchstellen, die die in die Krise 
geratene Moderne im Feld der Pädagogik aufwirft, sind jedoch keineswegs 
einheitlich – oft sogar gegenläufig. Versucht man eine Ortvermessung dieser 
Bewegungen, so lassen sich – aufs Ganze gesehen – drei mögliche Antwort-
typen unterscheiden: Eine erste Antwort auf die Widersprüchlichkeit des 
Aufklärungsprozesses bzw. die Krise der Moderne liegt im Versuch, 
‘Rückwege’ zu den vorm dernen Ursprüngen der Aufklärung zu suchen; die 
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zweite Antwort lässt sich als ‘Ausstieg’ aus der Moderne charakteisieren, 
als Preisgabe aufklärerischer Ambitionen; die dritte Antwort schließlich 
nimmt die kritischen Intentionen der Aufklärung beim Wort und wendet sie 
reflexiv gegen sie selbst: Ihre Grundidee ist die einer ‘kritischen Potenzie-
rung’ von Aufklärung, durch die sie sich selbst überschreitet. 
Die möglichen Antwortversuche und Auswege aus der Krise der Moderne 
zeitigen unterschiedliche Konsequenzen. Es macht durchaus einen Unt r-
schied, ob man die Aufklärung für aufgegeben (oder aufzugeben) hält oder 
ihr das Potential zutraut, über ihre eigene widersprüchliche Verfasstheit hi-
nauszugehen. Alle Antwortversuche haben jedoch dieselbe Erfahrung der 
Erschütterung zum Gegenstand: Sie thematisier n, wie die Unvernunft der 
Rationalität am Ende des 20. bzw. am Beginn des 21. Jahrhunderts mit 
Händen zu greifen ist. 
4.1. Rückwege aus der Moderne? 
Der erste Antwortversuch zieht daraus eine radikale Konsequenz: Die bis 
zum Irrsinn überdrehte Moderne „muss vorzeitig abgebrochen werden. Ihr 
Ende wäre das Ende der Geschichte.“ (Kamper 1975, S. 186) Dieser Ab-
bruch vollzieht sich als radikale Umkehr: „Der leeren Transzendenz der 
neuesten Geschichte kann nur eine Kraft gewachsen sein, die uralt ist, je-
denfalls älter als alle Vernunft.“ (ebd., S. 204) Die Kritik der Aufklärung 
vollzieht sich nach dieser Version als Rückweg zu vormodernen Ursprün-
gen: 
„Einbildungskraft, Phantasie, Imagination ist vor-bürgerlichen, vor-
zivilisatorischen Ursprungs, wurde während der bürgerlichen Revolu-
tion durch die aufgeklärte Wissenschaft ebenso wie durch die ent-
fremdete Arbeit bis zur völligen Unkenntlichkeit verdrängt, verstoßen, 
verschüttet und stellt sich nun, gegen deren Ende, trotz ihres tenden-
ziellen Verschwindens immer deutlicher als der eigentlich  Widerpart 
einer von der Erfahrung, der Sinnlichkeit und der Körperlichkeit los-
gelösten Rationalität heraus.“ (ebd., S. 204) 
Der Rückzug aufs Vorrationale, aufs Ausgeschlossene und Andere der Ver-
nunft versucht zwar, Rationalität als uneingestanden n Fetisch der Moderne 
zu enttarnen. Doch steht er umgekehrt in Gefahr, ins Irration le abzugleiten, 
in den Widerruf der Vernunft, indem er ein neues Ursprungsdenken restitu-
iert. Im Fahrwasser des Rückzugs aus der Moderne wird dann der Ruf nach 
einer ‘Wendezeit’ laut, nach neuen Kosmologien, nach Ganzheitlichkeit, 
Ursprünglichkeit, gar Erdverbundenheit. 
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„Das Spektrum reicht von der grundsätzlich antimodernen Sympathie 
für das Frühere, Handwerklich-Bäuerliche, über integrierte Formen 
heilkundlichen und/oder durch östliche Weisheitslehren ange itet
Umgangs mit sich und anderen bis zur modernen, grundsätzlichen 
Alternative zum westlichen Lebensstil, programmatisch geworden im 
Ausrufen eines neuen Zeitalters, New Age.“ (Euler 1998, S. 219)  
Die Erwachsenenbildung kann von solchen Strömungen ein Lied sing : 
Psycho-Boom, Körpererfahrung und neue Spiritualität setzten in der Er-
wachsenenbildung der letzten Jahrzehnte eigene Akzente. Neben (im weiten 
Sinn) informationstechnologischen Angeboten kann man diese Bereiche als 
Wachstumssektoren der Weiterbildung identifizieren. Trotz des ungebro-
chenen Zulaufs verbleiben diese Angebote jed ch nicht selten im Dunstkreis 
des Unernsten, Modischen, Quacksalberischen. Das rührt zweifellos daher, 
dass sich eine typische ‘Unbestimmtheit’, die der Krise der Moderne kor-
respondiert, in diesen Programmangeboten niederschlägt. Worum es genau 
geht, lässt sich nicht sagen – außer dass ein ‘Weg zurück’ gefunden werden 
soll: zum Ursprung, zum Innern, zu den Anfängen. Genau hier liegt das Di-
lemma dieser Rückzugsbewegung: Sie kann ihre eigene Wahrheit am Ende 
durch nichts ausweisen – außer durch emphatisches Empfinden oder die 
subjektive Überzeugung, auf der richtigen Spur zu sein. 
Alles Ursprungsdenken, das sich solchermaßen in einem letzten Bezugs-
punkt zu beruhigen versucht, landet schließlich in einer unvermitelten 
Abstraktheit, deren innerster Charakter Reflexionslosigkeit ist: ein Sein, das 
sich selbst nicht kritisch in Frage stellt, dieses weder will noch kann. Genau 
dieses wäre der aktuelle Inbegriff von Ideologie: ein Wahrheitsanspruch, der 
sich reflexiv nicht auszuweisen vermag und an dessen Stelle ein Bewusst-
seinsschleier tritt, der sich als unvermittelter Zugang zur Wahrheit ausgibt. 
Demgegenüber ruft jede sensible Kritik ins Bewusstsein zurück, 
„dass die Differenzbestimmung des Anderen der Vernunft mit bzw. in 
Vernunft vermittelt ist, genauso, wie das Vergessene, Ausgegrenzte, 
Verdrängte in den histor chen Formationsprozess fällt, der vergisst, 
ausgrenzt, verdrängt. Die Denkfigur des (...) Rückzugs ist, wenngleich 
als Reaktion auf Ohnmacht nur allzu verständlich, aber logisch und 
faktisch ebenso unmöglich, wie and rerseits der dialektische Nach-
weis, der immer schon um die Verstrickung weiß, apologetisch ist, 
wenn er nicht zur Selbstkritik übergeht.“ (ebd., S. 230) 
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4.2. Ausstieg aus der Moderne? 
Nicht anders als der 'Rückweg aus der Moderne' führt auch der Versuch des 
Ausstiegs mehr Fragen als Antworten im Gepäck: Er geht zunächst davon 
aus, dass der Moderne in ihrer Krisenentwicklung keine eigenen Problemlö-
sungskapazitäten mehr zuzutrauen sind. Poitiert formuliert: Aufklärerische 
Intentionen brauchen nicht erst aufgegeben zu werden – weil sie schon auf-
gegeben sind. Die Dialektik der Aufklärung hat ihre eigenen Grundlagen 
aufgezehrt, weshalb sich der Rückweg zu irgendwelch  Ursprüngen per se 
verbietet. Eine Fortschreibung des aufklärerischen Programms hielte dem-
gegenüber an Optionen fest, denen er ges llschaftliche Prozess längst die 
Basis entzogen hat. Die Moderne b fi det sich in fortschreitender Erosion – 
und mit ihr lösen sich die substantiellen Kerngehalte auf, die sie auszeich-
neten: allen voran Ration l tät mit ihrem kritischen Anspruch auf Wahrheit, 
Subjektivität mit ihrem Anspruch auf Mündigkeit und Bildung mit ihrem 
Anspruch, individuelle Besonderung mit dem Allgemeinen der Gesellschaft 
im Horizont selbstbestimmter Lebensführung zu vermitteln. 
Zwar zehrt auch noch der ‘Ausstieg aus der Moderne’ von deren kritischem 
Gestus, indem er akribisch nachzeichnet, wie die Fixsterne, die der Moderne 
vorangeleuchtet haben, am Horizont verglühen. Nach der Entz uberung der 
ehemals verzauberten Welt durch die objektivierenden Wissenschaften er-
folgt nun die Entzauberung der modernen Wissenschaften selbst durch Re-
vision ihrer Forschungsansätze und Geltungsansprüche, vor allem aber 
durch die Zurückweisung des Wahrheitsanspruchs kritischer Reflexion. Im 
leergeräumten Horizont der Moderne können sich nun Wirklichkeitsfiktio-
nen platzieren, deren Wahrheitsgehalt sich nicht mehr an der Objektivität 
von Erkenntnis bemisst, sondern an ihrer Funktionalität fürs herrschende 
gesellschaftliche System. Objektivität, vom positivist schen Wissenchafts-
betrieb ehedem vergöttert, zerfällt im Gleichschritt mit dem Zerfallsprozess 
der Moderne. Der Konstruktivismus unserer Tage zieht daraus die letzte 
Konsequenz: Ihm gilt der Wahrheitsanspruch der Aufklärung als unei lös-
bares Postulat. Stattdessen schließen sich science und fiction zusammen zur 
viablen Konstruktion von Weltansichten. (vgl. Pongratz 1997b, S. 176) De-
ren Relativität aber erscheint nicht als (wissenschafts-)theoretisches Prob-
lem, sondern als entgrenzter Spielraum für immer neue Konstruktionen. 
In gewissem Sinn rekurriert die konstruktivi ische Variante von Erkennt-
nistheorie auf fundamentale Tautologien. Insof rn nämlich alles, was das 
Subjekt zu erkennen glaubt, sich angeblich als Produkt seiner eigenen Er-
kenntnistätigkeit entäußert, begegnet das Erkenntnissubjekt in der ver-
Zeitgeistsurfer – Beiträge zur Kritik der Erwachsenenbildung 
 
36
meintlichen Objektivi ät des Erkenntnisgegenstandes immer nur sich selbst. 
Die erkenntnisbiologische Variante dieser Tautologie formulieren Matu-
rana/Varela sinngemäß folgendermaßen: Der erkennende Organismus ist 
sein eigener Gegenstand, der die Erkenntnis seiner selbst gerade dadurch 
realisiert, dass er sich selbst hervorbringt bzw. am Leben erhält. Das Wahr-
heitskriterium der Erkenntnis findet unter diesen Voraussetzungen daher 
seinen einzigen Anker in der Passung an die Bedingungen des Lebens. 
Mangelhafte Erkenntnis schlägt entspr chend als mangelhafte Viabilität zu 
Buche. (In Anlehnung an eine bekannte Sentenz ließe sich auch formulie-
ren: ‘Wer sich zu spät – oder gar nicht – anpasst, den bestraft das Leben‘.) 
Die Kehrseite dieser Auflösung des Subj kt-Objekt-Verhältnisses ist ein 
unverhohlener Pragmatismus, der seine Wahrheit gerade darin findet, dass 
er sich dem ‘Leben‘ differenzlos überlässt. Die Möglichkeiten einer prinzi-
piellen Kritik hingegen werden eingezogen, weil sie einen Vernunftan-
spruch ins Spiel bringen, der mit jenem ominösen ‘Leben‘ nicht kompatibel 
ist. In gewissem Sinn feiert Diltheys problematische lebensphilosophische 
Prämisse, Leben könne nicht vor den Richterstuhl der Vernunft gebracht 
werden (vgl. Dilthey 1958, S. 261), in konstruktivistischer Lesart fröhlich 
Urständ. Die korrespondierende Konsequenz Maturanas lautet: 
„Die Vernunft braucht eine irrationale Basis in der Erfahrung.“ (Matu-
rana 1985, S. 31) 
Dies ist offensichtlich der Preis, der für den Ausstieg aus der Moderne be-
zahlt werden muss. 
Die funktionalistische Systemtheorie nimmt in ihrer konstruktivistischen 
Wendung das Motiv des Ausstiegs aus der Moderne kompromisslos auf. Sie 
entrümpelt das nach ihrer Ansicht ‘alteuropäische’ Begriffsinventar der 
Aufklärung radikal: Was vormals unter der Chiffre ‘Subjekt’ firmierte, er-
scheint nun als ‘autopoietisches System’; Geschichte – ehedem verstanden 
als widersprüchliches Resultat gesellschaftlicher Praxis – kommt nunmehr 
als ‘Systemevolution’ zur Geltung; Selbstreflexion verliert ihr notwendiges 
Moment reflexiver Bewusstheit und wandelt sich zur ‘Selbstreferenz’ von 
Systemen; die Kategorie des ‘Sinns’ selbst wird sinnlos, solange sie nicht 
im selektiven Verhältnis von System und Umwelt verortet wird: als ‘impli-
ziter Verweisungszusammenhang auf anderes’, der das System zu stets 
neuen Sel ktionen zwingt. 
Man mag diesen Ausstieg aus aufklärerischen Ambitionen durchaus als Ent-
lastung begreifen. Luhmann selbst, der Nestor jenes systemtheore ischen 
Saltos aus der Moderne, argumentiert genau in diesem Sinn: Die aufkläreri-
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schen Intentionen überforderten das System. Entspreche d gelte es, die pä-
dagogische Praxis von überzogenen ‘Selbstbeschreibungsprogrammen’ (und 
damit ist dezidiert kritische Bildung gemeint) zu entlasten. Ganz in diesem 
Sinn argumentieren auch Arnold und Siebert, um der Erwachsenenbildung 
den Ausstieg aus der Moderne schmackhaft zu machen. Zwar schimmert 
dabei bisweilen noch eine gewisse Scham darüber durch, den langgehegten 
Aufklärungsimperativen nun den Laufpass zu geben. In ihrem Entwurf zu 
einer ‘konstruktivistischen Erwachsenenbildung’ jedoch nehmen die beiden 
Autoren kein Blatt vor den Mund: der ‘Abschied von der Aufklärung’ sei 
längst überfällig. (Vgl. Arnold/Siebert 1995, S. 167) 
Dieser Abschied bereitet Arnold und Siebert wenig Kopfzerbrechen. Im Ge-
genteil: Der Ausstieg aus der Moderne biete endlich die Chance, antiquier-
ten Ballast abzuwerfen: etwa die traditionellen Rationalitätsstandards di-
daktisch-methodischer Planung. Denn anstelle eindeutiger Relationen domi-
nierten in Wahrheit Nichtplanbarkeit und Kontingenz das Lerngescheh n. 
Daher gehe es beim Erwachsenenlernen in erster Liie auch nicht um den 
Umgang mit Kenntnis und Gewissheit, sondern um den Umgang mit Unge-
wissheit. Dies allerdings erfordere ganz neue Strategien eines ganzheitliche  
Operierens mit vernetzter Komplexität. Ein direkter Eingriff ins lernende 
System verbiete sich per se; er wäre eh zum Scheitern verurteilt. Dies jeden-
falls folgt aus der systemtheoretischen Vorstellung, lernende Systeme seien 
operational und semantisch geschlossen. Weil sie geschlossen erscheinen, 
gibt es für den Erwachsenenpädagogen auch keine direkte Interventions-
möglichkeit – und keine Erfolgsgarantie. So sieht sich die konstruktivisti-
sche Erwachsenenbildung in immer neuen Anläufen genötigt, ihr didak-
tisch-methodisches Instrumentarium zu verfeinern, um (evtl. auf Umwegen) 
den och zu erreichen, was vorderhand ausgeschlo sen scheint. 
Luhmann und Schorr halten für diese Quadratur des Kreises den Terminus 
‘Technologieersatztechnologie’ bereit. (Vgl. Luhmann/Schorr 1979, S. 353) 
Nach ihrer Auffassung müsste eine ‘pädagogische Technologie’ Generali-
sierungen entwickeln, die einerseits eine größtmögliche Kombination von 
Anschlusshandlungen zulassen, andererseits aber als ‘Konditionalpro-
gramme’ auf eine ‘Jederzeitigkeit’ des Ablauf  verzichten. Zwar sind solche 
Konditionalprogramme bisher nicht mehr als ein gutklingender systemtheo-
retischer Einfall. Dennoch offenbaren sie die Achillesverse des Versuchs, 
sich von subjekt- und bewusstseinsphilosophischen Kategorien gänzlich zu 
verabschieden. Gesetzt den Fall, solche K nditionalprogramme lägen vor, 
so wäre stets von Neuem zu entscheiden, in welcher Situation welches Pro-
gramm Verwendung finden soll. Dies allerdings ist auf analytischem Weg 
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allein nicht leistbar. Die Respezifikat on nämlich bedarf einer subjektiven, 
spekulativen Leistung, die den Gegestand bzw. den Lernenden in seiner 
Totalität umgreift. Mit anderen Worten: Respezifikationen bedürfen der 
Urteilskraft reflektierender Subjekte. (Vgl. Weber 1996, S. 75 f.) Die Hand-
habung von Konditionalprogrammen ist als synthetische Reflexionsleistung 
letztlich nicht funktionalisierbar. Deshalb können Konstruktivisten wie 
Systemtheoretiker kaum verhindern, dass immer wieder Implikationen auf-
klärerischen Ursprungs ins Spiel kommen. 
Am Ende gewinnen daher Subjekt-, B wusstseins- und Reflexionsqualitäten 
erneut an Bedeutsamkeit, obwohl die Kritik am ‘alteuropäischen Aufklä-
rungsprogramm’ davon partout nichts wissen will. Anstatt sich jedoch dar-
über den Kopf zu zerbrechen, reagieren Ausstiegs-Programatiker mit ei-
nem traditionell antiaufklärerischen Muster: Entweder schließen sie trans-
zendierende Kritik, die den Horizont funktionalistischer Evolution über-
schreitet, schlicht aus – oder sie brechen die Begründungsreflexion ab. Be-
gründungen, heißt es dazu bei Luhmann, seien nämlich nur in selbstreferen-
tielle Zirkel hineinfingiert „sozusagen als künstlich begradigte Strecken, die 
aus praktischen Gründen als endlich behandelt werden.“ (Luhmann.1985, S. 
651) Im Klartext heißt das: Begründungen sind nicht möglich, weil kein 
Grund auffindbar ist, auf dem sie aufruhen. Der Ausstieg aus der Moderne 
wird auf diese Weise bodenlos: Alles ist möglich, nichts gilt und das Beste-
hende hat Recht, solange es den Funktionalitätsnsprüchen des Systems 
genügt. Übrig bleibt ein undogmatischer Dogmatismus, der – gleich jeder 
anderen antiaufklärerischen Position – seine eigenen Tabus etabliert. Und 
eins der unausgesprochenen Tabus lautet: Über den Horizont der System-
evolution führt nichts hinaus. 
4.3 Überschreitung: Selbstreflexive Kritik der Moderne 
Genau dieses Tabu bricht das dritte Antwortmuster, das sich mit der aktuel-
len Kritik der Aufklärung verbindet, auf. Es versucht, den Reflexionshori-
zont der Aufklärung zu überschreiten, indem es die aufklärerischen Intenti-
onen beim Wort nimmt. Die Chiffre ‘Überschreitung’ kennzeichnet den 
gradwandlerischen Versuch, mit dem Potential der Aufklärung über sie 
selbst hinauszugehen. Die Stoßrichtung verläuft dabei geradewegs konträr 
zur Absicht, ‘Rückwege’ aus dem Dilemma der Moderne zu erkunden, 
wenngleich beiden Bewegungen die Selbstblockaden des Aufklärungspro-
zesses luzide vor Auge stehen. Der Versuch der Überschreitung macht aber 
auch vor den Tabus funktionalistischer Systemtheorie nicht Halt und de-
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chiffriert sie als Figuren eines Verwigungsmythos des gesellschaftlichen 
Status quo. Die Überschreitungsperspektive sucht sich dem Neuen, Frem-
den, Unerhörten und Ugesagten zu öffnen, das aus den Brüchen im Erosi-
onsprozess der Moderne hervorspringt. Sie eröffnet auf diese Weise eine 
transzendierende Reflexionsbewegung, die nicht mehr einsinnig der Flucht-
linie des Aufklärungsprozesses verhaftet bleibt, sondern die Aufklärung 
selbst unter aufgeklärte Kritik nimmt. 
Jeder Versuch, das Neue des Neuen wahrzunehmen und produktiv zu ma-
chen, zwingt die Kritik zu einer Kritik ihrer selbst. Soziologisch wird diese 
Inversion, die allererst die Dynamik der Selbstüberschreitung der Moderne 
entbindet, unter dem Stichwort ‘reflexive Modernisierung’ thematisiert. Das 
bedeutet zunächst, dass die Moderne bei der Analyse ihrer entscheidenden 
Probleme auf sich selbst als Ursache stößt (vgl. Euler 1998, S. 217) – und 
mehr Problemlösungskapazitäten bereithält, als die Alternative des Rück-
zugs aus der Moderne zuzugestehen bereit ist. Jeder Versuch also, der Dia-
lektik der Aufklärung zu entkommen, lebt noch von den kritischen Bestän-
den, die die Moderne selbst provoziert. 
Zwar möchte eine undialektische Vernunftkritik sich und anderen gern 
glauben machen, man könne beim ‘Anderen der Vernunft‘ beruhigt vor An-
ker gehen. Dieses Andere der Vernunft aber – darauf wurde schon verwie-
sen – kann als Differenzbestimmung nur vermittelt zur Vernunft zum Aus-
druck gebracht werden. Dass die aktuelle Vernunftkritik auf dieses Andere 
rekuriert, trifft den Kern des Problems. Dass dieses Anere aber unvermit-
telt zur Vernunft gedacht werden soll, geht am Problem vorbei. Wie diese 
Vermittlung jedoch unter den aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen in-
haltlich angemessen bestimmt werden kann, dies ist die zentral  Frage einer 
zeitgenössischen Kritik der Aufklärung. Dass die Kritik der Aufklärung als 
‘Kritik der Kritik’ bzw. als ‘Reflexion auf sich selbst’ durchzuführen ist, 
mag als formale Bestimmung hinreichen. Inhaltlich aber 
„bedeutet die Reflexion der Reflexion, dass diese sich vor allem auf 
ihre vor- und nichtreflexiven Voraussetz ngen bezieht (...). Sie zielt 
damit auf ein Empfindlichwerden der Reflexion und auf eine reflexive 
Empfindlichkeit, die im spekulativen Urteil zumindest ihre theoreti-
sche Form hat.“ (ebd., S. 222) 
Das Postulat ‘reflexiver Empfindlichkeit’ aber rückt erneut den Begriff der 
Natur in den Focus der Auseinandersetzung um die angemessene Verhält-
nisbestimmung der Vernunft zu ihren nichtreflexiven Voraussetzungen. Die 
Dimensionen des neu auszulotenden Vernunft-Nat r-Verhältnisses umkrei-
sen dabei nicht allein das Verhältnis zur äußeren Natur (also das Problem 
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des Zugriffs von Rationalität auf das Nichtbegriffliche und Nichtidentische 
der Sache, die sie aufz schließen versucht), sondern auch das Verhältnis zur 
inneren Natur (also das Problem, eine Vernunftpraxis zu entwickeln, die 
sich ihrer leiblich-sinnlichen Komponenten sensib l vergewissert, ohne in 
bloße Gewalt umzuschlagen, die das hierarchische Modell von Naturbeherr-
schung und Vernunftherrschaft restituiert) wie auch zur ‘zweiten Natur’: der 
zusehends technologisch verfassten Gesellschaft (also das Problem, wie die 
gesellschaftliche Praxis der Technologisierung ihrer ökonomisch-kapita-
listischen Überformung widerstreiten und stattdessen eine schöpferi e 
Potenz freisetzen kann, in der Technik endlich ihrer selbst als kritische Bil-
dung ansichtig zu werden vermag). Die mehrd mensionale Entfaltung der 
Verhältnisbestimmung von Verunft und Natur stößt dabei jedoch auf ein 
Kardinalproblem: dass nämlich weder innere noch äußere Natur, ge-
schweige denn die Gesellschaft selbst in ihrer bloßen Gegebenheit und Zu-
handenheit in diesen Vermittlungsprozess Eingang finden. Sie müssen viel-
mehr als Produkte und Resultate einer langfristige  Geschichte begriffen 
werden. Natur ist nicht mehr einfach bloß vorhanden, sondern wird gemacht 
(vgl. Weber 1998) – was andererseits aber auch bedeutet: Durch die gesell-
schaftliche Praxis der Technologisierung werden Technik und Natur not-
wendig zu historischen und politischen Größen (vgl. Euler 1998, S. 223; 
226). Damit rückt Natur in eine Doppelposition: Natur wird gleichzeitig so-
wohl zum Geg nstand wie zum Maßstab der Kritik. Jedes ökologische Pro-
jekt bringt diesen Doppelcharakter zum Vorschein: Nach Maßgabe eines 
Entwurfs von Natur soll Natur (wieder-)herg stellt werden. Das Konstruk-
tive dieses Naturbezugs zwingt zu einer Neubestimmung des Verhältnisses 
von Vernunft und Natur. 
Dass das Gegebene – Natur wie Geschichte – sich zusehends als Gemachtes 
ausweist, ist das Wahrheitsmoment der derzeitigen Hausse des Konstrukti-
vismus. Dass das Gegebene nur noch Gemachtes sei, dass Natur als Resultat 
jeweils beliebiger Bestimmung begriffen werden könne, dass also jegliche 
Differenz zwischen Gegebenem und Gemachtem längst eingezogen sei –
dies allerdings ist das ideologische Moment konstruktivistischer Theorie. 
Der herrschaftliche Gestus reiner Selbstbezüglichkeit, der darin aufscheint, 
strafte schon Fichtes und Hegels Idealismus Lügen. In objektivierter Wen-
dung kommt er im Konstruktivismus unserer Tage wied r zum Vorschein. 
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5. Erwachsenenbildung im Prozess gesellschaftlicher Technologisierung 
Auf der Differenz von Gegebenem und Gemachtem zu insistieren (mehr 
noch: den Differenz n im Gemachten nachzuspüren, mit denen es aufbricht 
und über sich hinausweist) heißt daher nicht nur, den Allmachtsanspruch 
konstruktivisti cher Weltentwürfe abzuweisen, sondern zugl ich: eine 
selbstkritische Praxis gesellschaftlicher Technologisierung zu etablieren. 
„Die Entdeckung der Natur als Gegenstand und Maß fordert eine ver-
änderte gesell chaftliche Praxis ein, was wiederum Konsequenzen für 
die Vernünftigkeit der Rationalität hat.“ (ebd., S. 229) 
Die selbstreflexive Kritik der Vernunft bringt nämlich nicht nur deren Gren-
zen, sondern auch die Vernunft im Anderen zutage. 
„Die Vernunft im Anderen schlägt aber gleichwohl nicht neben der 
selbstbewussten Vernunft ihre Zelte auf, sondern ist in ihrer Selbstre-
flexion zu Hause, wenn auch in anderer Bezugnahme.“ (Euler 1999b, 
S. 249) 
Aus dieser gleichsam doppelten Figur dialektischer Kritik resultiert schließ-
lich ein revidierter Begriff kritischer Bildung, der die Kritik der Kritik auch 
an sich selbst vollzieht: 
„Der Zweck der Bildung liegt nicht in der Realisation der Vernunft in 
einem ihr Fremden, nicht in der reinen Selbstbezüglichkeit der Ver-
nunft, aber auch nicht im Anderen der Vernunft. Bildung ist allererst 
die Vernunft, die sich im Anderen von Vernunft als Vernunft wahr-
nimmt.“ (Euler 1998, S. 231) 
In diesem grundlegend veränd ten Bezugsverhältnis von Vernunft und Na-
tur wäre jegliche kritische Bildungstheorie und -praxis derzeit zu verort n. 
Ihr hervorstechendes Merkmal ist die Reflexivität des Bildungsprozesses. 
Solange Erwachsenenbildung sich in der unablässigen Dauerpropaganda für 
‘Fitmacherkurse zur lebenslangen Flexibilisierung‘ erschöpft, solange Wei-
terbildung – naiv und optimistisch zugleich – sich als Aufforderung zum 
Weitermachen missversteht, bleibt das kritische Potential, das die Umbrü-
che im gesellschaftlichen Technologisierungsprozess aus sich hervortreiben, 
unbegriffen. Denn die aufgeherrschten Modernisierungsimperative, die die 
Weiterbildung Land auf Land ab in Beschlag nehmen, werden zum Ort ei-
nes qualitativen Bruchs: Sie provozieren ein Neu- nd Umlernen, das mit 
der vorhergehenden Bildung bricht. Diese Diskontinuität in der bisherigen 
Bildungsverfassung gilt es theoretisch zu erschließen. Sie ist Ausdruck eine  
bis auf die Spitze getriebenen gesellschaftlichen Verwertu gsp ozesses, in 
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dem die Vergesellschaftung sich nicht nur gegen die noch nicht verein-
nahmten Bereiche, sondern auch gegen sich selbst zu richten beginnt. 
„Damit werden gesellschaftliche Fragmente freigesetzt, Überlebens-
strategien verfolgt, Such und Entwurfsbew gungen produziert, die 
unmittelbar dem ökonomischen Zwang ausgesetzt sind, ihm entsprin-
gen, ihn aber zu negieren, zu überwinden versuchen.“ (Euler 2000/01, 
S. 23) 
Auf diese neuen Widerspruchslagen, die einerseits Herrschaft subtil und 
effizient verstärken, andererseits aber auch neue Ansatzpunkte von Einsprü-
chen, Widerständen und kritischen Gestaltungsmöglichkeiten hervorbrin-
gen, muss kritische Erwachsenenbildung eine sensible Antwort finden. Der 
eigenen Intention nach geht es dabei nicht nur um mehr und lebenslange, 
sondern vor allem um eine ‚andere Bildung‘. Diese andere Qualität rückt 
vor allem dann in den Blick, wenn die Technologisierung der Gesellschaft 
mit ihrer Erschütterung kultureller Selbstverständlichkeiten und ihren gra-
vierenden Folgen für das Bildungssystem zum Thema wird. 
„Die Technologisierung vollzieht die Industrialisierung aller Lebens- 
und Existenzbereiche, aller Selbst- und Weltbezüge; der Unterschied 
von natürlich und künstlich verflüssigt sich. Der Dominanz der Tech-
nologie auf der einen Seite entspricht eine, wenn auch widersprüchli-
che, Thematisierung von Natur auf der anderen Seite: als Geg nstand
der Technologie, wie im Natursch tzgedanken, und als durch und 
durch von der Technologisierung durchdrungen, wie in Bio-Tech und 
Life-Science, aber auch im Programm von Re-naturierung. Techno-
Science bzw. Technokultur löst nicht die klassische Kultur ab, wirft 
aber unter technologischen Bedingungen alte Fragen, aber eben als 
neue, auf. (...) Weiterbildung, berufliche wie ‘freie‘, ist von diesen 
Strukturveränderungen methodisch, inhaltlich und organisatorisch be-
trofen, nein genauer: sie ist Reaktion und Teil dieses Prozesses; die 
Umbrüche der Gesellschaft und Kultur sind Gegenstand und Grund 
der Weiterbildung.“ (Euler, 2001, S. 17) 
Eben deshalb ist Erwachsenenbildung unter gegenwärtigen Vergesellschaf-
tungsbedingungen nur noch kritisch zu haben – oder gar nicht. Sie ist dieje-
nige Figur von Bildung, die in den Formen ihrer Selbstb gründung notwen-
dig auf sich selbst stößt, um sich als kritische Beziehung von Bildung auf 
Bildung zu erfassen. Erst das nachdrückliche Insistier n auf dieses struktu-
relle Potential von Kritik, das noch im bloßen Anpassungslernen steckt und 
produktiv gemacht werden kann, vermag Erwachsenenbildung davor zu 
schützen, den neoliberal-technokratischen Freiheitsphantasien bedenkenlos 
auf den Leim zu gehen. 
 Erwachsenenbildung zwischen Funktionalität und Kritik 
1. Mainstream-Pädagogik 
Wer einen Blick in die pädagogische Einführungsliteratur der letzten Jahre 
wirft (vgl. Krüger/Helsper (Hrsg.) 1995; Lenzen (Hrsg.) 1994; Lenzen 
1999a), der wird mit einer Vielzahl von theoretischen Ansätzen konfrontiert, 
die ein pluralistisches Bild pädagogischer Theorieproduktion vermitteln. 
Dargestellt werden unter anderem hermeneutische, empir kritische, 
postmoderne, systemtheoretische oder strukturalistische Theoriekonzeptio-
nen, die scheinbar friedlich nebeneinander existieren. 
Doch trügt dieser Schein, da die unterschiedlichen theoretischen Strömun-
gen nicht nur divergieren und inkompatibel bleiben, sondern sich wechsel-
seitig kritisieren – wenn nicht gar bekämpfen. Das diskursive Feld der Wis-
senschaften ist kein machtfreier Raum und es ist durchaus nicht gleichgül-
tig, welche theoretische Position das Feld besetzt und das Begriffsbesteck 
serviert, mit dem erziehungswissenchaftliche Fragen thematisiert werden. 
Diese Einsicht jedenfalls gehört ins Zentrum Kritischer Theorie und Fou-
caults Analytik der Macht hat sie auf eigene Weise nachdrücklich unterstri-
chen. Wer daher mit unbefa g ner Unschuldsmiene die Neutralität der eige-
nen theoretischen Position behauptet oder aber sich einem prinzipiellen Re-
lativismus verschreibt, demzufolge alle theoretischen Positionen gleich gül-
tig (und insofern gleichgültig) erscheinen, der unterschlägt die subtile Par-
teilichkeit bzw. unei gestandene Normativität der eigenen Position. 
So gesehen ist z.B. Lenzens orientierender Einführung in die Erziehungs-
wissenschaft (vgl. Lenzen 1999a) durchaus zug te zu halten, dass sie aus 
der ihr eigenen Perspektive, die den Blick selektiv zuspitzt, keinen Hehl 
macht. Er erklärt dem Theorie-Asp ranten, dass er thoretische Entscheidun-
gen getroffen habe und einen Standpunkt beziehe, „der sich besonders der 
strukturalistischen und der systemtheoretisc n Tradition sowie ihrer Zu-
sammenführung im Konstruktivismus verpflichtet weiß.“ (ebd., S. 8) Damit 
umreißt Lenzen tatsächlich den pädagogischen Mainstream, der sich seit den 
80er Jahren herausgebildet hat. Dieser löst eine zuvor dominante Theorie-
konzeption ab, die unter dem Stichwor  ‚Kritische Erziehungswissenschaft‘ 
firmierte und ihre theoretischen Bezugspunkte vor allem in der sogenannten 
Frankfurter Schule fand. Dabei orientierte sich die Kritische Erziehungs-
wissenschaft vorwiegend an den Entwürfen der zweiten Generation der Kri-
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tischen Theorie, insbesondere an der Habermasschen Diskurst orie. Deren 
theoretische Antipode, die Systemtheorie Niklas Luhmanns, fand erst in den 
80er Jahren allmählich Resonanz in der Erziehungswissenschaft. Der Auf-
stieg systemtheoretischer und konstruktivistischer Ansätze zum gegenwärtig 
dominanten Theorietyp verdankt sich dabei recht unterschiedlichen Grün-
den: dazu zählen enttäuschte Reformillusionen der 70er Jahre vermutlich 
ebenso wie die konservative Restauration der Kohl Ära, der Abschied von 
gesellschaftskritischen Utopien im Gefolge der sogenannten 'Wende' und 
ein unverhohlener Pragm tismus, der sich mit Hilfe der Systemtheorie ein 
zeitgemäßes Korsett zulegt. 
Dennoch ist der aktuelle Mainstream der Erziehungswissenschaft kein fest 
umrissener klar konturierter Strom auf der theoretischen Landkarte. Eher 
könnte man ihn mit einer Art Hauptabwasserkanal vergleichen, in den di  
unterschiedlichsten Zuflüsse eingespeist werden, die sich dort zu einem – 
eher inkonsistenten – Gemisch verbinden. Dieses Gemisch besteht aus ver-
schiedenen Ingredienzien, die oftmals keine wirkliche Verbindung einge-
hen. Im Bild gesprochen: Der Mainstream kontaminiert und unterspült kon-
trastierende Positionen, die sich mit dem systemtheoretisch-konstruktivisti-
schen Paradigma eigentlich nicht vertragen. 
So bemühen z.B. Krüger/Helsper (vgl. Krü er/Helsper (Hrsg.) 1995) auf 
weite Strecken eine systemtheoretische Terminologie, insistiere  aber 
zugleich auf dem traditionelen Aufklärungsanspruch von Wissenschaft. Die 
Erziehungswissenschaft, heißt es da, sei eine reflexive „Beobachtungswis-
senschaft“ (ebd., S. 12), die als solche keine Ausunft darüber geben könne, 
was Pädagogen zu tun haben, denn sie stelle ldig ich ein Wissen vom „Ty-
pus einer ex-post-Analyse ante actu“ (ebd., S. 324) bereit. Dazu gehöre 
selbstverständlich auch die Einsicht in den Wandel von ‚pädagogischen 
Selbstbeschreibungen‘. 
Bei genauerem Licht betrachtet aber entbehrt der konstruktivis sche Begriff 
der Beobachtung gerade jenes selbstreflexiven Moments, auf das die Formel 
von der ‚reflexiven Beobachtungswissenschaft’ anspielt. Die auch von Len-
zen vert etene Idee, ein Beobachter (in diesem Fall: ein Einsteiger in erzie-
hungswissenschaftliche Theorie, der sich eine Orientierung verschaffen 
will) solle „sich so bald wie möglich neben eine Wissenschaft“ (Lenzen 
1999a, S. 8) stellen, suggeriert, dass die Beobachtung einer Beobachtung 
einen selbstreflexiv n Theorietypus hervorbringe. Von Selbstreflexion aber 
kann genaugenommen nicht die Rede sein, solange – in systemtheoreti-
schem Verständnis – jede Beobachtung prinzpiell mit einem ‚blinden 
Fleck‘ behaftet ist: Eine Beobachtung kann sich Luhmann zufolge nicht 
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selbst beobachten, und die Beobachtung einer Beobachtung vermag diese 
fundamentale Selbstbe chränkung niemals wirklich aufzuheben. 
„Ein Beobachter“, heißt es dazu lapidar, „kann nicht sehen, was er 
nicht sehen kann. Er lässt sich durch die Offensichtlichkeit der ihn 
überzeugenden Form blenden.“ (Luhmann 1990, S. 69) 
Mit solchen Sätzen markiert Luhmann seine Differenz zu aufgeklärter Er-
kenntniskritik. Seine Systemtheorie gibt sich dezidiert ‚abgeklärt’: Aufklä-
rung erscheint als abgehalftertes, ‚alteuropäisches’ Unternehmen. 
Dennoch – und dies markiert den paradoxen Versuch der Vereinbarkeit des 
Unvereinbaren – sehen Krüger/Helsper „keinen Grund, sich von der Aufklä-
rung, die sich in der abendländischen Tradition als Instanz der kritischen 
Vergewisserung der Wirklichkeit selbst ausgelegt hat, (...) zu verabschie-
den.“ (Krüger/Helsper 1995, S. 325) Die aufklärerische Intention der von 
ihnen favorisierten ‚reflexiven Erziehungswissenschaft‘ ist zweifellos ernst 
gemeint, doch lässt sie sich in dieser Form im Ernst nicht durchhalten. Flag-
rant wird die theoretische Bricollage – die Begriffsbruchstücke allenfalls 
verklebt, statt sie zu vermitt ln – an der Verwendung der Termini ‚Parado-
xie‘ und ‚Antinomie‘. Der Begriff der Paradoxie gehört ins systemtheoreti-
sche Programm, der Begriff der Antinomie hingegen ist dialektischen Ur-
sprungs. Beides aber wird im Begriffsmixer unbekümmert verquirlt: Unter 
dem Stichwort „Schema der Antinomien pädagogischen Handelns“ (ebd., S. 
30) erscheinen vier „Modernisierungsparadoxien“ aufgelistet. Der eigentli-
che Zentralbegriff dialektisch-kritischer Selbstvergewisserung der Pädago-
gik jedoch – der Begriff des Widerspruchs – taucht an keiner Stelle auf. 
2. Postmoderne Short-Stories 
Soviel zumindest dürfte deutlich geworden sein: Kritische pädagogische 
Theorieentwürfe, die sich nach eigenem Selbstverständnis in „Gege satz zu 
postmodernen Varianten pädagogischer Argumentation“ (ebd., S. 325) be-
geben, geraten mit dem Import einer konstruktivistisch-systemtheoretischen 
Terminologie ins Fahrwasser des Mainstream. Mehr noch: Die pädagogi-
sche Theoriegeschichte insgesamt wird aus der ‚systemtheoretischen Beob-
achterperspektive‘ in ein neues Licht gerückt, das – wie könnte es anders 
sein – sich als abgeklärter Blick auf die überzogenen Ansprüche der Aufklä-
rung präsentiert. Interessant erscheint in diesem Zusam enhang vor allem 
die Art und Weise, wie die Mainstream-Päd gogik ihre Kurzgeschichten 
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vom ‚Aufstieg und Fall der Kritischen Erziehungswissenschaft‘ in Szene 
setzt. 
Es gibt unterschiedliche Erzählweisen, die jedoch Überschneidungen und 
Gemeinsamkeiten aufweisen: Bei Lenzen ist es vor allem der behauptete 
Mangel an empirischem Gehalt, der die Kritische Erziehungswissenschaft 
ins Leere laufen ließ bzw. – wo sie sich auf die Erziehungswirklichkeit ein-
ließ – ins Stolpern brachte. Der Duktus der Erzählung lässt sich in knappen 
Worten wie folgt umreißen: Ihrer ursprünglichen Intention nach ging es der 
Kritischen Erziehungswissenschaft um „eine Kritik der sozialen Verhält-
nisse, die eine Erziehung behindern, welche ihrerseits der Emanzipation des 
Menschen durch Erziehung dient.“ (Lenzen 1994, S. 29) Allerdings mussten 
die Vertreter Kritischer Erziehungswissenschaft mit einem offensichtlichen 
Manko zurecht kommen, denn sie „verstanden gewöhnlich nichts von empi-
risch-analytischer Forschung“ (ebd., S. 29), weshalb die Idee der Kritik 
„sich erziehungswissen chaftlich auf Ideologiekritik der vorgefundenen 
‚ideologischen Verhältnisse‘„ (ebd., S. 29) beschränkte. Dies aber brachte 
die Vertreter Kritischer Erziehungswissenschaft in Verleg nheit, denn sie 
„wurden von den Politikern aufgefordert, aktiv, positiv Konzepte für 
die Schulreform zu entwickeln. Je nachdem wie sie darauf eingingen, 
gerieten sie in unterschiedliche Schwierigkeiten. Klafki und Blankertz 
ließen sich auf die politischen Erwartungen ein, produzierten Reform-
pläne und versuchten, diese in Erziehungswirklichkeit umzusetzen. 
Die Konsequenz: Sie mussten den rein analytischen Anspruch der 
Kritischen Theorie aufgeben, den Boden dieser Philosophie verlas-
sen.“ (ebd., S. 30)  
Nach dieser Lesart war es also ein pragmatisches Defizit, das der Kritischen 
Erziehungswissenschaft den Garaus machte. Kritische Theorie war angeb-
lich zu nichts anderem nutze, als dazu, theoretische Einwände zu erheben, 
die ohne praktische Folgen blieben oder – schlimmer noch – die Funktiona-
lität von Systemabläufen behiderten. Daher trat, so spinnt Lenzen den Fa-
den seiner Erzählung weiter, seit Mitte der 70er Jahre
„so etwas wie ein Sättigungseffekt gegenüber der Kritik als Prinzip 
auf, gegenüber einem Wissenschaftsverständnis, das in den Verdacht 
geriet, einem akademischen Habitus der Nörgelei zu folgen, statt eine 
Ausbildung über harte Tatsachen zu vermitteln. So hat sich die Kriti-
sche Theorie und mit ihr Kritische Erziehungswissenschaft in den 
70er Jahren, jedenfalls in ihrer reinen Form, totgelauf n. Sie ist ein 
Opfer der dritten Theoriekrise der utschen Pädagogik, der Krise der 
Kritik, geworden. Sie bestand in der Erfahung der Wirkungslosigkeit 
Kritischer Erziehungswis enschaft.“ (ebd., S. 30) 
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Neben der behaupteten Wirkungslosigkeit aber erheben systemtheoreti ch 
ambitionierte Pädagogen gegenüber der Kritischen Erziehungswis enschaft 
einen weiteren Einwand: Sie verfahre, indem sie auf gesellschaftliche 
Emanzipation durch Kritik setze, implizit normativ, d.h. sie erhebe einen 
Anspruch darauf, zu wissen, wie eine gerechtere Gesellschaft eingerichtet 
werden könne und was in diesem Sinn für die Einzelnen gut sei. Wer so 
argumentiert, hat Adornos ‚Negative Dialektik‘ (vgl. Adorno 1966) offen-
sichtlich nie zur Kenntnis genommen. Stattdessen versichern 
Systemtheoretik r ohne jeden Anflug von Selbstzweifel, aufklärungsphilo-
sophische Kategorien wie ‚Vernunft‘, ‚Subjekt‘ oder ‚Mündigkeit‘ hätten 
sich in Rauch aufgelöst. Der Aufstieg der systemtheoretischen bzw. post-
modernen Erziehungswis enschaft markiert für Lenzen daher genau die 
Stelle, an der „die vierte Krise der Erziehungswisseschaft in Deutschland 
sichtbar wird. Man kann sie als Krise des Subjekts bezeichnen.“ ( bd., S. 
36) Denn sie beantwortet die „Frage des Glaubens an die Existenz eines 
Subjekts“ (ebd., S. 35) negativ. 
Indess: Die Formulierung des Problems spricht für sich. Unter der Hand 
nämlich wird Aufklärungsphilosophie zur Glaubensfrage umdefiniert. Dies 
erlaubt, rückblickend den Niedergang der Kritischen Erziehungswissen-
schaft als Glaubensverlust zu interpretieren: Dass Kritische Erziehungswis-
senschaft ihre führende Rolle verlor, 
„lag im Wesentlichen daran, dass innerhalb wie außerhalb der Wis-
senschaften der Glaube (!) daran verloren ggangen ist, man könne 
Welt von einem einzigen Punkt aus sowohl analysiere  als auch nor-
mativ steurn. Der Verlust hatte nun aber weniger damit zu tun, dass 
dieses für nicht machbar gehalten wurde, sondern vielmehr damit, 
dass ein solcher Anspruch für nicht mehr legitim gehalten wurde. 
Denn wer schützt die potentiellen Opfer einer noch so gut gemeinten 
Weltverbesserungstheorie vor deren Folg , wie sie an vielen Stellen 
der Welt in vielen sich selbst gerade als Erziehungsstaaten verstehen-
den Gesellschaften zu beobachten waren?“ (Lenzen 1999a, S. 146) 
Bei aller Sympathie für Lenzens Kritik am theoretischen wie praktischen 
Totalitarismus reibt man sich verwundert die Augen angesichts des Zerrbil-
des, das er von Kritischer Theorie bzw. Kritischer Erziehungswissenschaft 
zeichnet: Die Option für Kritische Erziehungswissen chaft wird als Glau-
bensfrage abgehandelt (und damit irrelevant), Kritischer Theorie wird ein 
normativer Führungsanspruch aus einem dominanten Blickwinkel unter-
schoben (und damit ein totalitärer Anspruch) – und das gesamte Unterneh-
men wird als Weltverbeserungstheorie apostophiert (vor der man deren 
Opfer schützen muss). Was Wunder, wenn Lenzen auch noch in die unterste 
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Schublade greift und der durch Kritische Theorie angeblich initiierten „er-
müdenden Dauerkritik“ (ebd., S. 143) bescheinigt, sie habe es sich selbst 
zuzuschreiben, wenn sie mit „schwerwiegenden Verwerfungen in Staat und 
Gesellschaft“ (ebd., S. 143) wie etwa dem linken Terrorismus der RAF in 
Verbindung gebracht werde.  
Die Geschichte Kritischer Erziehungswissenschaft, die Kade aus erw ch-
senenpädagogischer Perspektive zu erzählen hat, kommt mit Lenzen zumi-
dest darin überein, Kritische Theorie bzw. Kritische Erziehungswissenschaft 
hätten sich aufs Ganze gesehen als theoreti c  haltlos, infrastrukturell fol-
genlos und praktisch wirkungslos erwiesen. Emanzipatorische Erwachse-
nenbildung, wie sie heute in Erscheinung trete, inszeniere „sich nunmehr 
bereits als historisches Mahnmal.“ (Kade 1999, S. 531) Ihr verbleibe allen-
falls der moralische Anspruch, das schlechte Gewissen der gesellschaftli-
chen Gegenwart zu verkörpern, aber sie biete „keinen Handlungsentwurf 
mehr, sondern (fungiere) nur noch als Kritik.“ (ebd., S. 531) Sie werde zum 
„Platzhalter einer Utopie der Gesellschaftsveränderung“ (ebd., S. 531) – 
aber ohne praktische Konsequenzen. Im Klartext: Kritische Erziehungswis-
senschaft wird illusionär. 
Genau dies sei auch für die Erwachsenenbildung der Grund gewesen, eman-
zipatorischen Konzepten den Rücken zu kehren und sich den empirischen 
Bedingungen von Erwachsenenbildung verstärkt zu widmen. War noch im 
Übergang von den 60er zu den 70er Jahren Emanzipation „gleichsam syn-
onym für Erwachsenenbildung“ (ebd., S. 529), so habe der Ausbau des 
Weiterbildungssektors seit den 70er Jahren einen deutlichen Wandel einge-
läutet: Der in den 70er Jahren durch die Ländergesetze bewirkte Vergesell-
schaftungsschub, die Professionalisierung von Erwachsenenbildung „und 
der enorme Ausbau ihrer Einrichtungen im Kontext der Bildungsreform 
waren ein erster Schritt der Trübung emanzipatorischer Ansätze.“ (ebd., S. 
529f.) Die Differenzierung, Funktionalisierung und Ökonomisierung des 
Weiterbildungssektors forderte nach dieser Lesart ihren Preis: nämlich den 
Verzicht auf eine gesellschaftskritische Reflexion, die den inneren Wider-
sprüchen des Systems nachgeht. 
Kade operiert – nicht anders als Lenzen – mit der Unterstellung eines nor-
mativen Totalitarismus, der dazu Anlass gebe, sich von der Idee emanzipa-
torischer Erwachsenenbildung zu verabschieden. An deren Stelle tritt für 
Kade die postmoderne Idee einer irreversiblen Pluralität, die nicht nur die 
gesellschaftliche Gesamtverfassung, sondern auch das gegenwärtige Er-
scheinungsbild von Erziehungswissenschaft kennzeichne: Es sei an der Zeit, 
die Vorstellung von der Einheit der Erziehungswi senschaft aufzugeben. 
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„Der Bezug auf Emanzipation kann somit irreversibel nicht mehr die 
theoretische Einheit einer pluralen Erwachsenenbildung stiften.“ 
(ebd., S. 534) 
Insofern argumentiert Kade dezi iert postmodern bzw. differenztheoretisch. 
Während Lenzens Abgesang auf die Kritische Erziehungswi senschaft im 
‚Tod des Subjekts‘ terminiert, endet Kades Abschied von der emanzipatori-
schen Erwachsenenbildung in einer ‚irreversiblen Pluralität‘: Mündigkeit 
tritt allenfalls als Vielfalt möglicher Emanzipationsprozesse „irgendwo zwi-
schen Alltagszwängen und Befreiungsträumen“ (ebd., S. 533) zu Tage. 
Die postmodernen Short-Stories vom Aufstieg und Niedergang Kritischer 
Erziehungswissenschaft bzw. emanzipatorischer E wachsenenbildung geben 
hinreichend Anlass zur Skepsis. Dennoch wäre es kurzschlüssig, postmo-
derne Theoriekonzeptionen, wie sie bei Lenzen und Kade zum Ausdruck
kommen, mit leichter Hand abzutun. Denn die theoretischen Leitbegriffe der 
Postmoderne, allen voran Differenz und Dekonstruktion, fungieren nicht als 
schlichtes Kontrastprogramm zur Moderne. Vielmehr nehmen sie das 
selbstkritische Anliegen der Moderne in sich auf, um sie gleichsam über 
sich hinaus zu treiben. Wie aber – so wäre zu fragen – steht diese radikli-
sierte Modernekritik, die entschieden eine Theorie der Diskontinuität ist, zur 
Kontinuität der Moderne? Wie ist die unbestreitbare Tatsache einer fort-
schreitenden gesellschaftlichen Individualisierung mit der gleichzeitigen 
globalen und durchdringeden Kapitalisierung äußerer und innerer Natur ins 
Verhältnis zu setzen? Welche Reflexionsorm wäre in der Lage, die erfor-
derliche Funktionalität des gesellschaftlichen Systems mit der von ihm 
zugleich unnachgiebig eingeforderten Kritik zusammenzudenken? Das 
bloße Insistieren auf Pluralität, Funktionalität oder praktische Wirksamkeit 
reicht dazu nicht aus. Denn die Verhältnisbestimmung von Funktio alität 
und Kritik erschöpft sich gerade nicht in einem ‚Entweder-Oder‘, vor allem 
deshalb nicht, 
„weil die Kritik nicht das Gegenteil der Funktion ist. Vielmehr ist in 
einer dynamischen Gesellschaft wie der bürgerlichen Kritik geradezu 
konsti utiv für diese Dynamik: Stillstand ist ihr Ruin. D.h. die Kritik 
ist Mittel der Anpassung und kann den och nie in Anpassung beruhigt 
aufgehen. Pädagogisch ist das objektiviert im Begriff der Mündig-
keit.“ (Euler 1999a, S. 11f.) 
So gesehen wäre es voreilig, den Begriff der Emanzipation zu verabschie-
den. Beim Versuch, das verwickelte Verhältnis von Fuktionalität und Kri-
tik durchzubuchstabieren, kommen zusehends Zweifel, ob Lenzens bzw. 
Kades Kurzgeschichten vom Aufstieg und Fall emanzipatorischer Erwach-
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senenbildung nicht auf unzulässige Simplifizierungen zurückgreifen. Dies 
betrifft sowohl die innere Differenziertheit dessen, was unter der Chiffre 
‚Kritische Theorie‘ bzw. ‚Kritische Erziehungswi senschaft‘ abgehandelt 
wird ebenso wie die differenzierte Fortschreibung dieses Theorie- und For-
schungsprogramms bis in die Gegenwart (vgl. Euler 2000/01, S. 5 ff.). 
3. Theoretische Absetzbewegungen  
Zugegeben: Es mag auf den ersten Blick vermessen erscheinen, Vertreter 
postmoderner Theorien nachträglich über das belehren zu wollen, was sie 
selbst einmal vertraten. Dennoch sei ihnen ein kurzer Rückblick auf die ei-
genen theoretischen Absetzbewegungen nicht erspart. Denn er macht er-
kennbar, wie Theoriefiguren, die schon die Anfänge bestimmten, eine Spur 
legen, die die spätere Frontstellung gegen eine Kritische Erwachsenenbil-
dung mitbestimmen. Der Wandlungsprozess von subjektivitätstheoretischen 
Entwürfen hin zur Konzeptualisierung von Erwachsenenbildung als Theorie 
von Aneignungsprozessen, wie ihn etwa Kade vorführt, kommt jedenfalls 
nicht von ungefähr. 
Bereits zu Beginn der 80er Jahre entwirft Kade eine Theorie der Erwach-
senenbildung, „die ihren systematischen Ausgangspunkt im Individuum 
nimmt“ (Geißler/Kade 1982, S. 11), verbunden mit dem Vorwurf, der 
Hauptmangel der meisten emanzipatorischen Theorie twürfe bestehe 
darin, „ein wesentlich negatives Verhältnis zu sich und der Welt“ (ebd., S. 
10) zu erzeugen. Dagegen setzt Kade ein Subjektivitätskonzept, dessen neu-
humanistische bzw. idealistische Ursprünge kaum zu verleugnen sind: Sub-
jektivität bezeichne „eine auf ihre Äußerung hin gespannte schöpferische 
Kraft.“ (ebd., S. 32) Von dieser ‚Kraft’ wird behauptet, sie gehe vom Indi-
viduum aus und schließe sich – sofern Bildung gelingt – wieder mit ihm 
zusammen. Dies ermögliche es dem Individuum, „in seiner Äußerung bei 
sich“ (ebd., S. 33) zu bleiben. Man ahnt schon die spätere aneignungstheo-
retische Wende voraus, wenn es zu Beginn der 80er Jahre heißt: 
„Subjektivität entwickelt sich, indem das Individuum sich mit der ihm 
lebensgeschichtlich vorausgesetzten Welt verbinde und aus der Mitte 
dieser Verbindung heraus lebt.“ (ebd., S. 55)  
Bei soviel Insistenz auf die schöpferische Mitte des Indiviuums, d e 
scheinbar alles wieder ins Lot bringt, haben die Einwände gegen das bür-
gerliche Subjektivitätskonzept, wie sie bereits Horkh imers frühe Entwürfe 
zur Kritischen Theorien (vgl. Horkheimer 1967, S. 124ff.) erhoben, keine 
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Chance. Auch Adorno macht in den ‚Minima Moralia‘ klar, dass alles Ge-
rede vom individuellen, autonomen Kraftzentrum an der Tatsache vorbei-
geht, dass diese Konzeption von Individualität einer spezifischen ökonomi-
schen Epoche, nämlich dem klassischen Liberalismus, zugehört: 
„Das Individuum verdankt seine Kristallisation den Formen der politi-
schen Ökonomie, insbesondere dem städtischen Marktwesen. (...) Das 
Individuum spiegelt gerade in seiner Individuation das vorgeordnete 
gesellschaftliche Ganze der sei‘s noch so sehr vermittelten Exploita-
tion wider.“ (Adorno 1951, S. 195f.) 
Gerade deshalb wäre es verfehlt, das Individuum in substanzialistische  
Begriffen zu umreißen bzw. sich das Verhältnis von Individuum und Gesell-
schaft als äußerliches Aneignungs- oder Einwirkungsverhältnis vorzustellen. 
(vgl. Pongratz 1986) Selbst die Idee einer gesellschaftlichen Deformation 
von Individualität geht, sofern sie aus einer tradierten Substanzmetaphysik 
lebt, an der desillusionierenden Einsicht Kritischer Theorie vorbei: 
„Es gibt kein Substrat solcher ‚Deformationen‘, kein ontisch Inerli-
ches, auf welches gesellschaftliche Me anismen von außen bloß 
einwirkten.“ (ebd., S. 308) 
Wo ein solcher Kern gesucht wird, wird er nicht gefunden, und wo er ge-
funden zu sein scheint, ist er nicht. Dieser Verlu t definiert die moderne 
Erfahrung von Individualität (und ist der gesellschaftliche Grund für die 
postmoderne Rede vom ‚Tod des Subjekts‘). 
Gerade weil sich die Idee eines individuellen Kraftzentrums als Reflex einer
spezifischen ökonomischen Struktur bzw. Gesellschaftsformation erweist, 
wird im Gefolge ökonomischer Transformationen eine Revision des sub-
stanzialistichen Subjektivitätskonzepts unvermeidlich. Der neoliberale 
Take-off seit den 80er Jahren brauchte eine theoretische Üb rhöhung, die 
sich weniger idealistisch-metaphysisch, als vielmehr funktionalistisch-
pragmatisch ausrichtete. Das aneignu gstheoretische Konzept, das Kade seit 
den 90er Jahren favorisiert, leistet genau diese „Umstellung der Erwachse-
nenbildungstheorie“ (Kade 1993a, S. 396), ohne den Kern traditioneller li-
beraler Ideologie aufzugeben, die den gesellschaftlichen Vermittlungspro-
zess gewöhnlich auf die vielen individualisierten Einzelnen – gleichsam als 
irrreduzible Monaden – zurückzuführen trachtet. Ausgangspunkt in Kades 
Überlegungen bildet ein diffuser Begriff des „Lebensproz sse “ (ebd., S. 
398), der den einz l en gleichsam naturwüchsig auferlegt, sich ihre Lebens-
umstände anzueignen. Wie diese Aneignung jeweils geschieht, lässt sich 
nicht eindeutig voraussagen, denn die Aneignung selbst ist kontingent. Die 
Bedingungen allerdings, unter denen sich diese Aneignung vollzieht, wer-
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den von den jeweiligen gesellschaftlichen Verhältnissen mitproduziert. In-
nerhalb der modernen Welt haben wir es nach dieser Auffassung also imer 
mit „strukturierten Aneignungsverhältnissen“ (ebd., S. 397) zu tun, wobei 
davon ausgegangen wird, dass es diese Anignungsverhältnisse sind (und 
nicht pädagogische Institutionen oder Handlungsstrukturen), die sich uni-
versalisier n. 
Die ‚Universalisierung von Aneignungsverhältnissen‘ wird in diesem Sinn 
zur pädagogischen Chiffre für die Durchsetz ng neoliberaler Ökonomisie-
rungsprozesse, die jedem einzelnen auferlegen, im Dschungel der Marktver-
hältnisse sich tunlichst um seine eige n Ressourcen zu kümmern und sich 
das anzueignen, was den Erhalt der eigen n Arbeitskraft bzw. der eigenen 
Existenz sichert. Wirklich sicher ist dabei letztlich nichts – außer der garan-
tierten ökonomischen Liquidation für diej nigen, die sich den Aneignungs-
prozessen zu entziehen versuchen. 
Die Aneignungsverhältnisse werden omnipräsent, weshalb die Erw chse-
nenbildung ihr Privileg, diese Verhältnisse strukturieren zu können, verliert. 
Der „Verlust ihrer moralisch privilegiert n Position“ (ebd., S. 395) soll je-
doch wett gemacht werden durch eine „offene, für vielfältige soziale Reali-
täten anschlussfähige“ (ebd., S. 396) Konzeption, die von der Vorstellung 
Abschied nimmt, man könne „die gesellschaftliche Organisation von An-
eignung wieder auf ein ‚Programm‘ normativer Strukturie ng von Aneig-
nungsverhältnissen zurückstellen.“ (ebd., S. 405) Wer dies versuche, hänge 
einem „romantischen Subjektmodell“ (ebd., S. 405) nach – wobei Kade ge-
rade bei solchen Formulierungen offensichtlich mit sich selbst ins Gericht 
geht. Denn zehn Jahre zuvor insistierte er noch darauf, Bildung sei „ein 
notwendiges Moment nicht entfremdeter individueller Subjektivität“ (Kade 
1983, S. 867). Gerade deshalb sei es wichtig, dass Bildung nicht auf gesell-
schaftliche Arbeit „hin funktionalisiert (werde), sondern dass man ihr das 
Recht eines eigenständigen, aus den Individuen als gesellschaftlichen We-
sen heraus entwickelten Wegs der Aneignung von Wirklichkeit“ (ebd., S. 
872) zugestehe. 
Von alledem ist zu Beginn der 90er Jahre aber nicht mehr die Rede: Dass 
„individuell-autonome Aneignung der Welt in demokratischen Gesellschaf-
ten eine allgemeine Perspektive sein“ (Kade 1993a, S. 405) könne, wird als 
„elitärer Gedanke“ (ebd., S. 405) abgetan. Erst „die ‚Einklammerung‘ des 
Bildungsbegriffs“ (ebd., S. 405) gebe den Blick frei für die tatsächliche 
Vielfalt subjektiver Aneignungsprozesse. Das Hohelied der Pluralität aber 
gibt sich hinsichtlich des gesellschaftlichen Kerns dieser Aneignungspro-
zesse nüchtern und illusionslos: Insofern „Aneignung ohne Verlust, d.h. 
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Entfremdung, nicht zu denken ist“ (Kade 1993a, S. 397; vgl. Schäffter 
1991), handelt es sich um Entfremdungsprozesse. Alle, so lautet also die 
doppeldeutige neoliberale Botschaft, sind frei – aber unter den Bedingungen 
allgemeiner Unfreiheit. 
Die hier in Kürze angerissenen Transformationen erwachseenpäd gogi-
scher Theoriebildung, die sich einerseits als theoretische Wende in Szene 
setzen, um andererseits doch nur ein altbekanntes liberales Theoriemod ll 
unter neu n Bedingungen fortzuschreiben, fallen nicht ursächlich mit der 
politischen Wende von 1989 zusammen. Denn die skizzierte theor tische 
Trendwende bereitete sich schon in den 80er Jahren vor, nahm aber den 
Zusammenbruch des sogenannten ‚real existierenden Sozialismus‘ gern zum 
Anlass, den Abschied von emanzipatorischen und kritischen Positionen 
noch einmal ausdrücklich zu besiegeln. Unvergessen bleibt in diesem Zu-
sammenhang der ominöse Artikel „Zur Erziehung verurteilt“, den Jürgen 
Oelkers am 09.06.1993 in der FAZ veröffentlichte. Dort malte er das Bild 
einer desaströsen Emanzip tionspädagogik, die von der Natur des Kindes 
angeblich nichts verstand, keine positiven Orientierungen vorzugeben 
wusste und die notwendige Erziehungsautorität untergrub. 
„Wie dann noch stabile Verhältnisse aufzubauen sind, ist jedenfalls 
von der Emanzipationspädagogik nicht zu erfahren.“ ( bd., S. 5) 
Und um das vernichtende Urteil vollkommen zu machen, heißt es an glei-
cher Stelle, ein allgemeiner Emanzipationsanspruch untergrabe die pädago-
gische Verantwortung. 
Vielleicht wäre es gar nicht notwendig gewesen, sich o sehr ins Fahrwasser 
einer konservativen Kulturkritik zu begeben, denn die theoretisc n Ele-
mente für eine elegantere, intellektu ll anspruchsvollere Trendwende lagen 
mit den unterschiedlichen Spielarten von Systemtheorie und Konstrukti-
vismus längst bereit. Rückblickend resümiert Diedrichsen diesen Um-
schwung in der Frankfurter Rundschau vom 17.01.2001 wie folgt: 
„Die empirischen 68er sind in Deutschland im Verlaufe der 80er Jahre 
Luhmannianer geworden. Das hält zwar nicht jung, aber cool. (...) Nur 
Luhmann stellte ein theoretisches Angebot dar, mit 68 zu brechen, 
ohne sich zu fühlen, als sei man hinter 68er zurückgegangen oder gar 
vollständig reaktionär geworden.“ Nicht wenige der Generation, die 
68 miterlebt – wenn nicht gar mitgestaltet – hatten, „nutzten Luhmann 
zum perfekten und einigermaßen biographieneutralen Ausstieg aus 
dem linken Kontinuum ihrer Generation – ls eine Art intellektueller 
Kronzeugenregelung.“ (Diedrichsen 2001) 
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Man gab zu, mit Kritischer Theorie oder Kritischer Erziehungswissenschaft 
sympathisiert zu haben, nicht ohne sogleich eilfertig hinzuzufügen, dass die 
utopischen Potenziale inzwischen längst erschöpft und nun ein neues Para-
digma und ein neuer Denkstil angesagt seien. 
3.1. Zu Grabe getragen: die Theorie emanzipatorischer 
Erwachsenenbildung 
Auch Kade vollzog eine entsprechende Kehrtwendung. Sein Artikel „Was 
ist aus der Theorie emanzipatorischer Erwachsenenbildung geworden?“ 
(Kade 1993b) reizte zum Widerspruch. Die kritischen Einwände, die ich 
gegen Kade erhob, blieben zwar – anders als die von Klaus-Peter Hufer ver-
fasste Replik (vgl. Hufer 1993, S. 314ff.) – unbeantwortet, doch legen Ka-
des Artikel und meine Gegenrede die kontrastiere den Positionsbestimmun-
gen Anfang der 90er Jahre ansch ulich offen. Sie seien daher im Folgenden 
noch einmal in Erinnerung gerufen. 
Kades provokanter Artikel resümiert seine postmoderne Lesart vom Auf-
stieg und Verfall emanzipatorischer Erwachsenenbildung: 
„Rekonstruiert man die Geschichte der Erwachsenenbildungstheorie 
als Aufstieg und Niedergang emanzipatorischer Ansätze, so wäre ihr 
Höhepunkt und somit zugleich Ausgangspunkt ihrer Verfallsge-
schichte die Übergangszeit von den späten Sechzigern in die siebziger 
Jahre. In dieser Periode überlagerte das Postula  der Emanzipation alle 
anderen Fragen. Alles, was ihr nicht ausdrücklich entsprach, stand 
unter Legitimationszwang. Emanzipation war gleichsam ein Synonym 
für Erwachsenenbildung. Die wissenchaftliche Diskussion wurde be-
herrscht von emanzipatorischen Ansätzen, ob in der radikalen (...) ka-
pitalismuskritischen (...) oder in der bürgerlichen demokratiebezoge-
nen Variante. (...) Für beide Theorievarianten war Erwachsenenbil-
dung auf Grund des für sie konstitutiven Gesell chaftsbezugs im Kern 
immer politische Bildung, die auf die praktische Veränderung der ge-
gebenen gesellchaftlichen Verhältnisse abzielte.“ (Kade 1993b,  
S. 12) 
Nach dieser kurzen Skizze der Ausgangslage zu Beginn der 70er Jahre 
zeichnet Kade die Stationen des – s iner Auffassung nach unaufhaltsamen – 
Niedergangs emanzipatorischer Erwachsenenbildung im Einzelen nach: 
„Die gesellschaftliche Anerkennung der Erwachsenenbildung/ Weiter-
bildung als quartärer Bereich des öffentlichen Bildungswesens, ihr 
durch die Ländergesetze bewirkter Vergsellschaftungschub, ihre 
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Profesionalisierung und der enorme Ausbau ihrer Einr chtungen im 
Kontext der Bildungsreform ist dann schon ein erster Schritt der Trü-
bung emanzipatorischer Ansätze. In der Folge verliert Emanzipation 
ihren Status als absolutes Leitkrit rium. (...) Weiter ‚verwässert‘ wird 
der ursprüngliche Ansatz emanzipatorischer Erwachsenenbildung 
dann in den folgenden Jahren, als Individualität, Erfahrung, Subjekti-
vität, Biographie zu gesellschaftlichen Leitideen werden. (...) Ansätze, 
die am gesellschaftspolitischen Kern von Emanzipation festhalten, der 
Erwachsenenbildung auf die Veränderung der gesellchaftlichen Ver-
hältnisse verpflichtet, werden an den Rand des Theoriediskurses ge-
drängt. Und auch für die Praxis der inzwischen enorm expandierenden 
Erwachsenenbildungseinrichtungen haben sie nur noch geringe Be-
deutung. Erwachsenenbildung wird nicht mehr als wesentlich politi-
sche Bildung thematisiert, sondern diese stellt höchstens noch eine ih-
rer, zudem verschwindenden Spielart n dar.“ (ebd., S. 12) 
„Einen neuen“, heißt es dann weiter, „ihrem kaum gebremsten Fall 
entgegenlaufenden Impuls bekommt die emanzipatorische Erwachse-
nenbildung noch einmal durch die beim Übergang in die achtziger 
Jahre entsteh nden sog. neuen sozialen Bewegungen, die sich um die 
Themen Frieden, Frauen und Ökologie herum formieren. Vorbereitet 
durch die radikale Schulkritik aus den siebziger Jahren werden neue 
Bildungstheorien entworfen, in denen Positioen radikaler Gesell-
schaftsveränderung mit der Bildung Erwachsener verknüpft werden. 
Ihr Bezugspunkt ist indes nicht die inzwischen gesellschaftlich durch-
gesetzte und professionell betreute institutionalisierte Erwachsenen-
bildung. Diese wird vielmehr radikal kritisiert (...). Was die unter-
schiedlichen Theorieansätze dieser Zeit insgesamt eint, ist die Grund-
annahme, dass die Zukunft emanzipatorischer Erwachsenenbildung 
dort gesehen wird, wo die Bildungsarbeit von den Betroffenen selbst 
organisiert wird, an soziale Bewegungen angeschlossen ist und in die 
nun zahlreich entstehenden Bürgerinitiativen integriert ist. Erwachse-
nenbildung wird in diesen Ansätzen noch einmal wie in den späten 
sechziger Jahren als im Kern politische Arbeit begriffen.“  
(ebd., S. 12 f.) 
„Aber dieser Aufwind emanzipatorischer Erwachsenenbildungstheo-
rie“, so spinnt Kade seinen theoriegesch chtlichen Faden weiter, „ist 
nur kurz. Der mit ihr verbundene umfassende Anspruch auf die Defi-
nition dessen, was Legitimerweise unter Erwachsenenbildung ver-
standen werden könne, ist nicht dauerhaft aufrechtzuerhalten. (...) Die 
historische Entwicklung (...) geht dahin, dass sich einerseits die insti-
tutionelle Erwachsenenbildung unter dem Einfluss der selbstorgani-
sierten Bildungsarbeit verändert, (...) andererseits die selbstorgani-
sierte Bildungsarbeit sich zunehmend institutionalisiert, organisato-
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risch verfestigt und verstetigte. Sie geht letztlich in einem um ihre 
Spielart von Bildungsarbeit erweiterten Gesamtfeld von Einrichtungen 
und Projekten der Bildungsarbeit mit Erwachsenen auf. (...)  
Es ist Ausdruck und Folge des Niedergangs der an einer grundl gen-
den gesellschaftlichen Veränderung festhaltenden Erwachs enbil-
dungstheorie, dass der Emanzipationsanspruch nun zunehmend aus 
der gesellschaftlichen Realität zurückgenommen wird auf die Ebene 
des von ihr getrennten Wissenschaftssystems. (...) Die Theorie wird 
zum Ort, an dem Erwachsenenbildu g noch auf das Emanzipations-
postulat beziehbar bleibt. Aufs ganze Feld der Theorie hin b trachtet, 
ist aber eine an gesellschaftlicher Veränderung ori ntierte emanzip to-
rische Erwachsenenbildung kaum noch auszumachen. (...) Emanzipa-
torische Erwachsenenbildungstheorie ist fünfundzwanzig Jahre nach 
ihrer Blütezeit zwar nicht vollständig aus dem Diskurs verchwunden, 
aber für die Theorieentwicklung weitgeh nd bedeutungslos geworden. 
Sie ist nur noch eine Theorie unter anderen. Die zentralen theoreti-
schen Fragen der Zeit laufen in ihr nicht mehr zusammen.“ (ebd.,  
S. 12f.) 
Nach dieser verfallsgeschichtlichen Lesart emanzipatorischer Erwachs nen-
bildung kommt Kade in seinem Artikel schließlich auf die Konsequ nze  
des von ihm diagnostizierten theoretischen Zusammenbruchs zu sprechen: 
„Dies weitgehende Verschwinden der emanzipatorischen Erwachse-
nenbildung aus dem Theoriediskurs bedeutet mehr als nur den Nie-
dergang einer Theorie. Denn die Idee der Emanzipation war das Sym-
bol für den Blick auf eine ganz andere Welt. Aus ihr sollte alle Kraft 
der Veränderung der gegebenen Gesellschaft geschöpft werden. Die 
historische Bedeutung, Kraft und Attraktion der emanzipatorischen 
Erwachsenenbildungstheorie lag darin, dass sie für die Verknüpfung 
von Wissenschaft, Erwachsenenbildung und dem utopischen Projekt 
der Emanzipation stand. Emanzipation war eine wissenschaftli e, 
eine pädagogische und eine gesellschaftliche Leitidee. Die emanzipa-
torische Erwachsenenbildungstheorie konnte damit von der emphati-
schen Hoffnung getragen sein, sie könne eine gesellschaftliche Auf-
bruchsbewegung mit Hilfe der Erwachsenenbildung ermöglichen oder 
wenigstens verlängern. Das Verschwinden der emanzipatorischen Er-
wachsenenbildungstheorie aus dem Theoriediskurs ist also Zeichen 
davon, dass diese Verknüpfung zerrissen ist. (...) Auch im Bereich der 
Erwachsenenbildung hat sich somit (...) die integrierende Kraft der ei-
nen großen Aufklärungserzählung von der Emanzipation des Men-
schen erschöpft.“ (ebd., S. 13) 
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Kades Behauptung, der ‚Blick auf eine ganz andere Welt‘ laufe immer mehr 
ins Leere, lässt nach den Gründen für diesen gesellschaftstheoretisch wie 
pädagogisch fundamentalen Kurswechsel fragen. Die vollzogene Weichen-
stellung ist Kade zufolge unumkehrbar: 
„Aus mehren Gründen scheint der skizzierte Niedergang der emanzi-
patorischen Erwachsenenbildung irrev rsibel zu sein: Einmal ist of-
fenbar (zunächst) die Zeit an ein Ende gekommen, in der man auf 
Weltentwürfe Hoffnungen setzte, die mit der Verän ung des gesell-
schaftlichen Ganzen ‚spielen‘. Insbesondere traut man dem Emanzi-
pationsgedanken wenig Potenzial zur Lösung der genwärtig vor-
dringlichen gesellschaftlichen Probleme zu, wie Umweltzerstörung, 
Arbeitslosigkeit, öffentliche Armut, Fremdenfeindlichkeit. Zum ande-
ren ist mit der Etablierung der akademischen Erwachsenenbildung als 
erziehungswissenschaftlicher Teildisziplin eine Tendenz zur Verwis-
senschaftlichung des Denkens über Fragen der Bildung Erwachsener 
verbunden. In dem Maße, in dem die Erwachsenenbildung zu einer 
normalen Wissenschaft wird, treten normative Position n zurück und 
gewinnen analytische, über Forschung zu realisierende Zugänge zur 
Wirklichkeit an Gewicht. Damit wird der Unterschied zwischen dem 
Wissenschaftler und dem pädagogisch gebildeten, gesellschaftlich en-
gagierten sowie moralischen integren Intellektuellen prägnanter.“ 
(ebd., S 13f.) 
Weiter führt Kade aus: 
„Zum Verfall einer mit Universalitätsansprüchen auftret den Eman-
zipationsidee haben ebenso die Veränderungen der Erwachsenenbil-
dungsrealität beigetragen (...). Zwar hat die ges llschaftliche Verbrei-
tung der Erwachsenenbildung dazu geführt, dass sie mittlerweile allen 
Bevölkerungsgruppen in einem Maße zugänglich ist, wie man es vor 
fünfundzwanzig Jahren nicht ahnen konnte, s  dass das Postulat ihrer 
Demokratisierung tendenziell eingelöst ist. (...) Aber trotz oder gerade 
wegen dieser Demokratisierung taugt Erwachsenenbildung heute nicht 
mehr zur Projektionsfläche für quasi kryptoreligiöse utopische Sehn-
süchte nach ein r besseren, nach einer heilen Welt; und dies gilt nicht 
nur für die betriebliche Weiterbildung, sondern ebenso für den Be-
reich der öffentlichen Erwachsenenbildung und auch für die Volks-
hochschule.“ (ebd., S.14) 
Emanzipatorische Erwachsenenbildung, so ließe sich Kades Darstellung in 
Kürze resümieren, ist zu einem alten Hut geworden: gut gemeint – aber un-
widerruflich überholt. Mehr noch: 
„Mit der Institutionalisierung und Integrierung emanzipatorischer Im-
pulse in die verschiedensten gesellschaftlichen Bereiche“, schreibt 
Kade, „ist die fundamentalistische Kritik am Ganzen der Gesellschaft 
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in der Gesellschaft aufgegangen, wenn auch anders als ursprünglich 
intendiert. Neben einer immer weiteren Aus von Einrichtugen und 
Bildungsangeboten vermischen sich zunehmend Bildungs-, Unterhal-
tungs-, Erlebnis- und therapeutische Kulturen. Wenn auch nicht insge-
samt, so ist Erwachsenenbildung doch zu großen Teilen den Weg von 
der Aufklärungskultur der siebziger Jahre zur Erlebniskultur der acht-
ziger Jahre gegane , im Einklang mit den Strömungen des Zeitgeis-
tes. (...) Zugleich trägt die Erwachsenenbildu g über ihre 
emanzipatorischen Leistungen hiaus aber auch schon wieder zur Be-
arbeitung der Folgen von Emanzipationsprozessen bei, etwa indem 
kulturelle Sinnvakuen ausgefüllt, moralische Handlungslücken ge-
schlossen und Gemeinschaftserfahrungen ermöglicht werden (vgl. 
Kade 1992). Und brüchig geword n ist auch die für die emanzipatori-
schen Theorieansätze konstitutive Frontlinie zwischen Bildung und 
Ökonomie. Erwachsenenbildung ist gegenwärtig vielfältig mit dem 
Bereich der Ökonomie verbunden (...)“.(Kade 1993b, S. 14) 
Kades Interpretation gesellschaftlicher Entwicklungstendenzen führt eine 
Reihe von theor tischen Konsequenzen im Gepäck: Nach seiner Lesart 
braucht die Erwachsenenbildungstheorie insgesamt einen neuen Zuschnitt, 
der sich ebenso an postmodernen Theorieströmungen zu orientieren hätte 
wie an den ‚elastischen Netzen’ der Systemtheori : 
„Aus all diesen Gründen hat es die Erwachsenenbildungstheorie, die 
am kritischen Impuls des Emanzipationsgedankens festhalten will, 
heute ungleich schwerer als Ende der sechziger Jahre. Sie muss den 
Forschungsstandards des Wissenschaftssystems gerecht werden, sie 
muss die Vielfalt der sich empirisch entwick l den Formen von Bil-
dungsarbeit zur Kenntnis nehmen und darf den gesellschaftsweiten 
Verlust richtungsweisender Utopie nicht überspielen. Der bloß rheto-
rische Charakter einer Theorieperspektive, die der Erwachsenenbil-
dung noch einmal das an zivilisatorischer Gesamtleistung abverlangte, 
was vor fünfundzwanzig Jahren im Selbstver tändnis gesellschaftli-
cher Öffentlichkeit verankert war und dem als politische Herausford-
rung begegnet wurde, wäre unabweisbar. Aus dem ‚Scheitern‘ 
emanzipatorischer Erwachsenenbildungstheorie kann man lernen, dass 
totalisierende Emanzipationsprogramme angesichts der modernen In-
dividualisierung von Lebenslagen und der Pluralisieung von Lebens-
entwürfen wenig Zukunftschancen haben. Jenseits der blinden Ver-
sprechen fertiger utopischer Entwürfe sind Antworten eher dort zu su-
chen, wo die Vielfalt möglicher Emanzipationsprozesse, die irgendwo 
zwischen Alltagszwängen und Befreiungsträumen geschehen, er-
forscht wird, wo ungenutzte Möglichkeiten besseren Lebens und grö-
ßerer Auton mie aufgewiesen werden und der Beitrag r alistisch be-
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stimmt wird, den Bildungsarbeit in diesem Zusam enhang leisten 
kann. Wollte man sich unter den Beingungen fachwissenchaftlich 
begrenzter Reflexion vom kritischen Impuls der emanzipatorischen 
Theorietradition inspirieren lassen, so dürfte man nicht den Fehler 
substantialistischer Einheitsformeln wiederholen und mit starren nor-
mativen Abgrenzungen arbeiten. Nur so können Theorien für die Plu-
ralität von Erwachsenenbildungsformen offen bleiben und noch ein-
mal Veränderungen des Feldes erkennen, die den Standpunkt der I-
stitutionen und den Anspruch der Profession relativieren, sie könne 
den gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang individueller Aneig-
nungsprozesse auf ein n normativ begründeten und sozial verbindli-
chen Fluchtpunkt hin gestalt n. Wenn der Bezug auf Emanzipation 
nicht mehr die theoretische Einheit einer pluralen Erwachsenenbil-
dung stiften kann, wären entmoralisierte und zugleich abstraktere the-
oretische Konzepte zu entwickeln, wie die von Lernkontexten, Orga-
nisationskultur, Selbststeuerung und Aneignungsverhältnissen.“ (ebd., 
S. 14f.) 
3.2. Totgesagte leben länger: die Aktualität Kritischer 
Ewachsenenbildung 
Kades ‚Tour d`horizon’, die die Umrisse der Erwachsenenbildungstheorie 
zu Beginn der 90er Jahre einzufangen versucht, mündet in einen entschiede-
nen, komprimierten Abgesang auf den emanzipatorischen Ansatz in der Er-
wachsenenbildung. Er war provokant ge ug, um ihn nicht mit einem Ach-
selzucken einfach beiseite zu legen; er war problematisch genug, um eine 
differenzierte Stellungnahme herauszufordern. Sie erfolgte – nicht ohne 
rhetorische Spitzen – in der gleichen Zeitschrift im darauffolgenden Jahr-
gang unter dem Titel „Zeitgeistsurfer – oder: Die Legende vom Ende eman-
zipatorischer Erwachsenenbildung“ (vgl. Pongratz 1994, S. 122ff.) und sei 
hier in erweiterter Form noch einmal in Erinnerung gerufen: 
Die neue Welle für Zeitgeistsurfer lautet: Kritik der Emanzipationspädago-
gik. Wer unter Erziehungswissenschaftlern up to date sein möchte, gibt sich 
heute postmodern, konstruktivistisch, pluralistisch oder kurz: antiemanzi-
patorisch. Nach 25 Jahren, so tönt es allenthalben, sei es für Pädagogen an 
der Zeit, Inventur zu machen. Unterm Strich lauten die kurzschlüssigen Er-
gebnisse alle gleich: das gesellschaftliche Emanzipationsunternehmen 
schreibe rote Zahlen. 
Der erste, flüchtige Eindruck gibt der Riege der Emanzipationskritiker 
scheinbar recht: Wer seinen Blick auf die schillernde Oberfläche pädagogi-
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scher Theoriekonjunkturen heftet, für den liegt es nahe, die ‚kleine Erzäh-
lung’ vom Aufstieg und Niedergang emanzipatorischer Erwachsenenbil-
dung so zurechtzurücken, wie es Jochen Kade in seinem Aufsatz tut. Zum 
Höhepunkt der jahrhundertelangen Entwicklu g des Emanzipationsgedan-
kens arriviert die kurze 68er Phase, in der liberal-aufklärerische und mar-
xistische Traditionsli ien angeblich ihren Zenit überschreiten. Danach be-
ginnt der „kaum gebremste Fall“ (Kade 1993b, S. 12): Schon in der ersten 
Hälfte der 70er Jahre wird der ursprüngliche Ansatz „verwässert“ (ebd., S. 
12), in den folgenden Jahren gar ganz „an den Rand des Theoriediskurses 
gedrängt“. (ebd., S. 12) Daran kann auch der kurze „Aufwind“ der 80er 
Jahre nichts ändern. Am Ende verkümmert die emanzipatorische Erwachse-
nenbildung in der dünnen Luft akademischer Diskurse.  
Warum allerdings die Theorieentwicklung sich solche Kapriolen leistet, 
welche pressure-groups das politische und geistige Klima der bleiernen 80er 
Jahre mitbestimmten, wem d r unbestreitbare theoretische Katzenjammer 
emanzipatorischer Pädagogik gut zu Paß kommt – darüber schweigt sich der 
Autor aus. Die Prämissen seiner theoriegeschichtlichen ‚Rekonstruktion’ 
liegen im Dunkeln. Dennoch präsentiert Kade seine an Spengler erinner de 
Version vom Auf- und Abstieg mit einer unverkennbaren Absicht: das Ende 
der emanzipatorischen Theorie der Erwachsenenbildung historisch zu besie-
geln. So wie sich einstmals die Geisteswissenschaftliche Pädagogik ihre 
eigene Tradition (unter der Chiffre der ‚deutschen Bewegung’) schuf, ge-
rade so dient das heute ausgerufene Ende der Emanzipationspädagogik ei-
nem durchsichtigen Zweck: nämlich neuen „entmoralisierte(n) und zugleich 
abstraktere(n) theoretische(n) Konzepte( )“ (ebd., S. 15) auf die Sprünge zu 
helfen. Fraglich bleibt allerdings, ob der schnelle Blick auf die pädagogi-
schen Theoriekonjunkturen soviel hergibt. Denn ihre Schwankungen kün-
den in erster Linie von der Substanzlosigkeit einer erwachsenenpädagogi-
schen Theorie, die „im Einklang mit den Strömungen des Zeitgeistes“ (ebd., 
S. 14) verbleibt, nicht aber von der Substanzlosigkeit des gesellschaftlichen 
Emanzipationsprozesses. 
Um nicht missverstanden zu werden: Wir werden hier nicht den Fort-
schrittsoptimismus restituieren, mit dem manche Emanzipationspädagogen 
in den 70er Jahren in Reformillusionen hineinstolperten. Denn der Eman-
zipationsprozess, der hier zur Debatte steht, zeitigt zutiefst widersprüchliche 
Konsequenzen. (vgl. Pongratz 1987) Wir werden hier aber auch nicht dem 
idealistischen Trugschluss Kades verfallen, weil die Emanzipationsidee 
heute an Leuchtkraft verliere, sei ihre gesellschaftliche Stoßkraft schon am 
Ende. Denn die strukturell ungebrochene Dynamik des Aufklärungsprozes-
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ses mitsamt seinen Widersprüchen (die die Moderne an den Rand des Ab-
grunds treiben) interessiert sich wenig dafür, ob Theoretiker der Erwachse-
nenbildung ihr Achtung zollen oder nicht. Aufklärung ist zuvorderst keine 
‚Idee’, kein ‚Weltenentwurf’ schon gar keine „substantiali ische Einheits-
formel“ (Kade 1993b, S. 14), sondern sie bezeichnet einen realen histori-
schen Prozess, der vor allem das Gesicht der bürgerlichen Welt nachhaltig 
prägt. Davon ist in Kades Aufsatz allerdings nur beiläufig und höchst unge-
nau die Rede: twa im Hinweis auf mögliche „Emanzipationsprozesse, die 
irgendwo zwischen Alltagszwängen und Befreiungsträumen geschehen.“ 
(ebd., S. 14) Stattdessen webt der Autor am idealistischen Schleier, Emanzi-
pation sei lediglich eine Art ‚Programmformel’, die wi Schnee von gestern 
unter der Sonne von ‘Individualisierungsschüben’ und ‘Pluralisierungspro-
zessen’ dahinschmelze. Emanzipation ist nach dieser Lesart ein idealisti-
sches Konstrukt, das sein Fundament in emanzipatorisch gesinnten Theo-
retikerköpfen hat. Und wenn diese Köpfe sich eines ander n besinnen, ist es 
um Emanzipation geschehen. 
Tatsächlich liegen die Dinge anders und komplizierter: Emanzipation hat ihr 
materiales Fundament in langanhaltenden strukturellen Umbrüch  des Ge-
sellschaftsprozess s, die anfangs – nach eigenem positivem Selbstverständ-
nis – auf die Befreiung vom blinden Zwang äußerer Naturg walten ab-
zweckten. Den frühen Aufklärern und Pädagogen des 17. und 18. Jahrhun-
derts eignete in dieser Hinsicht ein ungenierter Optimismus. Allerdings 
setzte der Zwang zur rationalen Bewältigung äußerer und schließlich auch 
innerer Natur die Subjekte nicht nur auf die Bahn eines aufklärerischen Bil-
dungsprozesses, der die Produktivkräfte immens steigerte, sondern unter-
warf die Menschen zugleich und immer umfassender einem Verwertungs-
interesse. 
Hinter diese Einsicht in die ‘Dialektik der Aufklärung’ dürfte keine erwach-
senenpädagogische Analyse, die auf der Höhe der Zeit sein will, zurückfal-
len. Denn es ist diese Dialektik, aus der die Gleichzeitigkeit der Entwick-
lung gesellschaftlicher Autonomie- wie Destruktionspotentiale begreifbar 
wird. Hierzu gehören sowohl die Ausgestaltung von Expertenkulturen ( twa 
die auf Kritik gegründete Eigendynamik moderner Wissenschaften, bürger-
licher Öffentlichkeit oder avantgardistischer Kunst), wie auch die Zerstö-
rung natürlicher und sozialer Ressourc n. Was Kade gegen die Emanzipati-
onsidee ins Feld führt (wie „Umweltzerstörung, Arbeitslosigkeit, öffentliche 
Armut, Fremdenf indlichkeit“ (ebd., S. 13)), verdankt sich letztlich ebenso 
der zugespitzten Dialektik des Aufklärungsprozesses wie die Ausdifferen-
zierung „der vonei ander unabhängig sich entwickelnden Bereiche von 
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Wissenschaft, Utopie und Praxis“ (ebd., S. 13). Allerdings scheinen zwei 
Präzisierungen angebracht: Dialektische Theorie hat – anders als Kade be-
hauptet – niemals einer „organischen, immanenten Einheit“ (ebd., S. 13) 
von Theorie und Praxis das Wort geredet. Die organologische Metapher nt-
stammt einem ganz anderen Begriffskoffer. Und die Selbständigkeit der 
differierenden ‘Bereiche von Wissenschaft, Utopie und Praxis’ findet ihre 
materiale, untergründige Vermittlung in der weiterhin ungebremsten, wider-
sprüchlichen Dynamik des gesellschaftlichen Rationalisierungsprozess s. 
Die gleichsam sich selbst überlassene, absolute Eigendynamik dieser Berei-
che, von der Kade mit postmodernem Zungenschlag kündet, ist Schein. 
Ohne Einsicht in die Dialektik der Aufklärung bleibt das postmoderne Lob 
der „Individualisierung von Lebenslagen und der Pluralisierung von Le-
bensentwürfen“ (ebd., S. 14) ein bewusstloser Reflex gesellschaftlicher 
Zwänge. Die von Kade favorisierte „fachwissenschaftlich begrenzte“ (ebd., 
S. 14), „normale“ (ebd., S. 13) Wissenschaft von der Erwachsenenbildung – 
die wohl eher als ‘integrativ zurechtgestutzt’ apostrophiert werden müsste – 
bleibt auf die Oberfläche gesellschaftlicher Erscheinungen fixiert, die sie als 
postmodernes Flimmern wahrnimmt. Ihre positivistisch halbierte (oder 
auch: konstruktivistisch zersplitterte) Rationalität verkennt die basalen Wi-
dersprüche, in die Individualisierungs- und Pluralisierungsprozesse ver-
strickt bleiben. Denn die wachsenden Individualisierungsspielräume werden 
permanent von Nivellierungszwängen unterlaufen; und die Pluralisierung 
von Lebensentwürfen terminiert in der ‘Ungleichheit für alle’. Das ungebro-
chene Verwertungsinteresse, das der fortgesetzten Rationalisierung aller 
Lebensbereiche innewohnt, befördert einerseits die Selbständigkeit der 
Subjekte – um die sie sie im gleichen Zug enteignet. Denn nur als Selbstän-
dige dienen sie der Verwertung, „nur so bestimmen sie sich unablässig zur 
Abhängigkeit von den Märkten. Selbständig jedoch sind die Personen nur 
dadurch, dass sie real um das Stück (über die Verhältnisse) hinaus ind, um 
das sie sich je und je selber wieder zurückholen müssen.“ (Koneffke 1993, 
S. 202) 
Es ist diese widersprüchliche Verfassung des Subjekts in unserer Gesell-
schaft, die es moderner Erwachsenenbildung verwehrt, sich dem Zeitgeist 
anzubiedern und kleine Brötchen zu backen. Kade hingegen attestiert dem 
Umbruch ‚von der Aufklärungskultur der 70er Jahre zur Erlebniskultur der 
80er’ einen Zugewinn an Nüchternheit und Realitätssinn. Zu guter Letzt 
versteigt er sich gar zur Behauptung, mit der Vermischung von ‚Bildungs-, 
Unterhaltungs-, Erlebnis- und therapeutische(n) Kulturen’ sei die „Kritik am 
Ganzen der Gesellschaft in der Ges llschaft aufgegangen“. (Kade 1993b, S. 
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14) Kritik verwirklicht sich nach dieser Version um den Preis ihrer Selbst-
aufgabe: Als bewusstloses Moment des Gesellschaftsprozesse  degeneriert 
Erwachsenenbildung zum Wasserträger des Systems. Ihr fällt nach Kade die 
Aufgabe zu, ‘kulturelle Sinnvakuen auszufüllen’ (als ob ‘Sinn’ sich beliebig 
vermehren ließe), ‘moralische Handlungslücken zu schließen’ (als ob sich 
Moralität strategisch erzeugen ließe) und ‘Gemeinschaftserf hrungen zu 
ermöglichen’ (als ob zeitweilige Gemeinschaft der Grunderfahrung bü ger-
licher Kälte aufhelfen könnte). Bei so viel Dienstbarkeit ist der forsche An-
spruch, über das angeblich ‚geringe Entwicklu gsniveau’ emanzipatorischer 
Theoriebildung hinaus zu sein, eine schmeichelhafte Selbsttäuschung. Die 
neuen ‘entmoralisierten und abstrakteren Theoriekonzepte’ sind, so be-
trachtet, im Kern nichts anderes als aufgeputzte, auf den neuesten Stand 
gebrachte Ideologie. 
Dagegen helfen keine ‚kryptoreligiösen utopischen Sehnsüchte’ und keine 
‚blinden Versprechen fertiger utopischer Entwürfe’, wie sie Kade der eman-
zipatorischen Erwachsenenbildung gern in die Schuhe schieben mö hte. 
Dagegen hilft nur die Ausbildung einer differenziert n, dialektischen, erfah-
rungsoffenen und handlungsfähigen Reflexivität – kurz: kritische Bildung. 
Sie ist die einzig mögliche Alternative, auf die Kade am Ende seines Auf-
satzes rhetorisch anspielt. In ihr schürzt sich der Knoten des vergesellschaf-
teten Subjekts. Ihre Aktualität bleibt ungebrochen, solange die Dialektik der 
Aufklärung andauert. Was also läge n her, als die Fäden Kritischer Bil-
dungstheorie wieder aufz greifen? Denn diese Fäden führen nicht nur ins 
Zentrum des gesellschaftlichen Labyrinths, sondern erschließen auch Fähr-
ten zu den ‘Türen des Käfigs’ (vgl. Meueler 1994) 
4. Späte Einsichten 
Meinem Einwand, dass die Aktualität emanzipatorischer Theorie in der bür-
gerlichen Welt ungebrochen fortbestehe, hätte Kade zu Beginn der 90er 
Jahre wohl kaum stattgegeben. Doch wird sich kein wacher Zeitgenosse auf 
Dauer der Einsicht verschließen können, dass die bürgerlich  Welt in einem 
systematischen Sinn bis heute ihre eigenen Ansprüche hintertreibt. Daher 
findet sich auch das systemtheoretisch-konstruktivistische Paradigma, das 
die aktuelle Theorieszene dominiert, in Widersprüch  verstrickt. Was immer 
Systemtheoretiker als Errungenschaften der funktionalen Ausdifferenzi-
rung des Gesellschaftssystems propagieren, bleibt eingespannt in das Prok-
rustesbett einer Herrschaftsverfas ung, die dem funktionalistischen Selbst-
verständnis zuwiderläuft. Dies r Sachverhalt wird theoretisch als Gesell-
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schaftskritik flagrant: Kritische Theorie thematisiert lediglich den Wider-
spruch, in dem sich das Gesellschaftssystem reproduziert. Systemth oretisch 
reformuliert ließe sich auch sagen: Das Gesellschaft ystem reproduziert 
sich in einem fortlaufenden Widerspruch zu seinen eigenen Selbstbeschrei-
bungen. 
Der späte Luhmann hat sich dieser Irritation, die die Systemtheorie als 
ganze betrifft, auf eigene Weise gestellt: Unter der Chiffre ‚Inklusion/ Ex-
klusion’ dekliniert er die Widersprüche der modernen Gesellschaft noch 
einmal durch. Genaugenommen, so führt Luhmann in seinem Artik l „Jen-
seits von Barbarei“ (Luhmann 1996a) aus, kennen funktional differenzierte 
Gesellschaftssysteme kein Außen mehr, denn sie sind auf Inklusion der Ge-
samtbevölkerung angelegt: 
„Es gibt keine ersichtlichen Gründe, jemanden von der Verw ndung 
von Geld, von der Rechtsfähigkeit oder einer Staatsangehörigkeit, von 
Bildung oder von Heiraten auszuschließen. Bei prinzipi ller Vollin-
klusion aller entscheiden die Funktionssysteme selbst, wie weit es je-
mand bringt: ob er Recht oder Unrecht bekommt, ob sein Wissen als 
wahr anerkannt wird oder nicht, ob es ihm gelingt, im System der 
Massenmedien Reputation zu gewinnen, also öffentliche Aufmerk-
samkeit auf sich zu ziehen, wieviel Geld er ausgeben kann usw.“ 
(ebd., S. 223) 
Soweit so gut; nur will die gesellschaftliche Realität partout den theoreti-
schen Prämissen nicht nachkommen. Dies weckt nicht nur eine sysemtheo-
retische Skepsis, sondern mehr noch eine Skepsis gegenüber Systemtheorie. 
Zwar gibt Luhmann seinen systemtheoretischen Entwürfen nicht den Ab-
schied, doch leitet er eine Wende ein, in deren Gefolge schließlich auch 
systemtheoretisch orientierte Erziehungswissenschaftler ihr Verhältnis zur 
Kritischen Theorie zu revidieren beginnen. Zunächst stellt Luhmann er-
nüchternd fest: 
„Funktionale Differenzierung kann, anders als die Selbstbeschreibung 
der Systeme es behauptet, die postulierte Vollinklusion nicht realisie-
ren. Funktionssysteme schließen, wenn sie rational operieren, Perso-
nen aus oder marginalisieren sie so stark, dass dies Konequenze  hat 
für den Zugang zu anderen Funktionssystemen.“ (ebd., S. 228) 
Für systemtheoretische Ohren klingt dies zweifellos überraschend und irri-
tierend – doch ist der dargestellte gesellschaftliche Widerspruch keineswegs 
neu. Früher und in einem anderen soziologischen Sprachspiel hätte man 
vermutlich von einer Dialektik der Funktionssysteme gesproch n. Mehr 
noch: Wenn es tatsächlich so ist, dass die auf Inklusion gerichtete Rationa-
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lität der funktionalen Differenzierung eine massenhafte Exklusion hervor-
bringt, dann ist genaugenommen von einer spezifischen Ausprägung der 
Dialektik der Aufklärung die Rede. Dass deren Rationalitätsverfassung der 
gegenwärtigen Gesellschaft noch immer ihren Stempel aufdrückt, macht 
Luhmann auf eigene Weise klar: 
„Wenn man das, was man so sieht, hochrechnet, könnte man auf die 
Idee kommen, dass dies die Leitdifferenz des nächsten Jahrhunderts 
sein könnte: Inklusion und Exklusion.“ (ebd., S. 228) 
Solche Überlegungen brigen das Verhältnis von theoretischer Reflexion 
und Kritik wieder grundsätzlich in Bewegung. Gerade weil der Anspruch 
auf Vollinklusion seinen eigenen Widerpart produziert, muss sich die sys-
temtheoretische Reflexion notwendig der Kritik bedienen bzw. sucht der 
Systemtheoretiker Luhmann nach einer spezifischen Systemkomponente, 
die einen kritischen Bezug auf das Ganze der Ges llschaft ermöglicht, ob-
wohl die Gesellschaft als Ganzes aufgrund ihrer funktionalen Differenzie-
rung eigentlich nicht als Einheit gedacht werden kann. 
Diese paradoxe Aufgabe mutet Luhmann den Protestbewegungen zu, die 
unter Zuhilfenahme universeller Moralvorstellungen in der Form des Pro-
tests grundlegende Systemdefizite thematisieren (etwa dass der gesell-
schaftliche Inklusionsprozess normative Ansprüche impliziert, die „zwar 
formuliert und anerkannt werden, aber (deren) Realisierung zu wünschen 
übrig lässt“. (Luhmann 1996b, S. 848) Die Protestbewegungen werden also 
von Luhmann als ein spezifisches Selbstverhältnis der modernen Gesell-
schaft interpretiert, dass im „Protest der Gesellchaft (und nicht nur einzel-
ner Akteure oder spezifischer Interessen) gegen die Gesellschaft“ (ebd., S. 
848f.) zum Ausdruck kommt. Die Protestkommunikation setzt also die 
funktionale Differenzierung der Gesellschaft voraus. 
„Sie reagiert auf das Problem der dadurch nicht ausreichend bearb it-
baren Realisierung universell r Moralvorstellungen, indem sie sich so 
verhält, als sei sie außerhalb der Gesellschaft situiert und würde sich 
von dieser Position aus noch einmal auf die ganze Gesellschaft – 
gleichsam als deren potentielles Subjekt – beziehen.“ (Kade 1999,  
S. 535) 
In diesem Sinn wird den Protestbewegungen eine Vermittlungsleistung auf-
gebürdet, die verhindern soll, dass das Auseinanderfallen von Ink usions- 
und Exklusionsprozessen die Systemreproduktion insgesamt gefährdet. Da-
mit wird das kritische Potential von Protestbewegungen zwar in den Hori-
zont der Systemevolution eingeschmolzen, doch gewinnt Kritik auf diese 
Weise wieder ein eigenes Gewicht. 
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Es verwundert daher nicht, wenn Kade gegen Ende der 90er Jahre sein Ve-
dikt über die Kritische Erziehungswissenschaft revidiert: „Luhmanns so-
ziologische Theorie erhellt“, so erfahren wir nun, „dass die die emanz pato-
rische Pädagogik prägende Protestform keineswegs veraltet ist.“ (ebd., S. 
536) Denn sie könne in ein komplementäres Verhältnis zu eher kognitiv 
orientierten Theorien der Erwachsenenbildung gebracht werden, „in denen 
das Prinzip der lernenden Anpassung“ (ebd., S. 535) den Vorrang habe. W s 
ehedem als normativer Überhang, totalisierendes Programm und Projekti-
onsfläche utopischer Sehnsüchte gebrandm rkt wurde, kommt – den Spuren 
des Meisterdenkers Luhmann folgend – wieder zu Ehren. Protestkommuni-
kation, heißt es nun, sei ein d r Formen, mit der sich das Erziehungssystem 
interne Möglichkeiten zur externen Beobachtung verschaffe. 
„Insgesamt oszilliert die Selbstbeschreibung des Erziehungssystems 
also zwischen Wissenschaftssystem und Protestsystem. Sie kann we-
der ihrem Wissenchafts- noch ihrem Gesellschaftsbezug entrinnen.“ 
(ebd., S. 540) 
System und Kritik werden auf diese Weise in ihrer Komplementarität 
gleichsam festgeschrieben. Dass die Kritik in diesem Komplementaritäts-
verhältnis nur um den Preis ihrer Depotenzierung überleben kann, erwähnt 
Kade jedoch nur am Rande. Dem Einwand Baeckers, dass es auf diese 
Weise dem ‚System’ Gesellschaft gelingen könne, „noch die stärksten Ein-
wände gegen ihre Reproduktion in den Dienst ihrer Reproduktion zu stel-
len“ (Baecker 1999, S. 40), geht er nicht weiter nach. 
So bleibt es Dieter Lenzen überlassen, einen viel radikaleren Schluss aus 
dem widersprüchlichen Verhältnis von Inklusion und Exklusion zu ziehen. 
Er stellt die Frage, ob wir uns angesichts real beobachtbarer Entdifferenzie-
rungsprozesse von Systemcodes nicht in einer gesellschaftlichen Über-
gangsphase befinden, in der „die Rede von funktionaler Differenzierung 
ihren Sinn verliert.“ (Lenzen 1999b, S. 555) In solchen Überlegungen steht 
die gesamte Luhmannsche Systemtheorie zur Disposition, und zwar des-
halb, weil sich unter Umständen ein grundlegender Wechsel der gesell-
schaftlichen Differenzierungsform anbahnt. Diese Annahme sei zwar „eine 
riskante Unternehmung“ (ebd., S. 554), weil mit ihr letztlich das Ende der 
gegenwärtigen Gesellschaftsformation thematisiert werde. Doch komme 
man realistischerw ise nicht umhin, sich von der liebgewordenen binären 
Logik, mit der Luhmann die Systemcod s von funktionalen Teilsystemen zu 
erfassen sucht, zu verabschieden. Welche Strategien auch immer die mo-
derne Gesellschaft entwickelt, um mit Exklusionsphänomenen umzugehen – 
Lenzen unterscheidet etwa Ignoranz, Restitution, Amplifikation und Diffe-
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renzierung (vgl. ebd., S. 547ff.) –, stets führen Inklusionsversuche durch die 
Erweiterung von Systemgrenzen die Entdifferenzierung von Systemcodes 
im Schlepptau: 
„Wenn die funktionalen Teilsysteme ihren Code derartig erweit rn, 
dass – unter freilich unterschiedlichen Blickwinkeln – praktisch alles 
in ihnen komuniziert werden kann, weil Verrechtli hung, Medikali-
sierung, Pädagogisierung, Verwissenschaftlichung und Ästhetisierung 
Prozesse sind, die die gesamten gesellschaftlichen Bezüge umfassen, 
dann greift die Unterscheidung Inklusion/ Exklusion nicht mehr.“ 
(ebd., S. 554) 
Dies allerdings hätte eine doppelte Konsequenz, die eine systemtheoreti ch 
orientierte Erwachsenenbildung bis ins Mark trifft: Zum einen wird offen-
sichtlich, dass die Systemtheorie nicht mehr in der Lage ist, mit ihrem be-
grenzten theoretischen Instrumentarium die aktuellen gesellschaftlichen 
Umbruchprozesse zu erfassen. Ihr Anspruch, das Selbstbeschr i ungspro-
gramm der funktional differenzierten Gesellschaft adäquat zum Ausdruck zu 
bringen läuft leer, sobald die funktional differenzierte Gesellschaft Über-
gangs- oder Auflösungsphänomene hervorbringt. 
Die kritische Reflexion greift damit auf die Systemtheorie selbst über. An-
statt ein Komplementaritätsverhältnis herbeizureden, bei dem Protestb we-
gungen und Gesellschaftssystem einander zuarbeiten, wäre eher der Wider-
spruch in den Blick zu nehmen, den die funktional differenzierte Gesell-
schaft aus sich selbst hervortreibt und den sie weder ignorieren, noch funk-
tionalistisch integri ren kann. Die adäquate Verhältnisbestimmung von 
System und Kritik erschließt sich einzig als widersprüchliche Vermittlung: 
„Widerspruch heißt, dass gerade nicht neben die Seite der Funktion 
eine der Kritik tritt, sondern die Funktionssicherung Kritik erzwingt 
und diese zugleich durch die Funktion zu domestizieren oder zu para-
lysieren versucht.“ (Euler 1999a, S. 302) 
Da die Funktionssicherung aber nicht durch ein bloßes Mehr an beschränk-
ter Rationalität sicherzustellen ist, muss sie á la longue die Form der ratio-
nalen Selbstkritik annehmen, kurz: Gesellschaftstheorie ist unt r d n aktu-
ellen Bedingungen nur als Kritische Theorie zu haben und Erwachsenenbil-
dung nur als Kritische Erwachsenenbildung. 
Es dürfte daher nur eine Frage der Zeit sein, wann der aktuelle theoretische 
Mainstream sein diskursives Feld transformiert und das notwendig wieder 
ins Spiel bringt, was seit den 80er Jahren als Schutt einer verflossenen Ä a 
galt. Man darf darauf gespannt sein, mit welchen rhetorischen Figuren die 
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Tradition kritischer Bildungstheorie wieder aufgegriffen wird. Noch wichti-
ger aber wird die Frage, wie in diesem Erneuerungsprozess Kritische Theo-
rie auf sich selbst kritisch Bezug nimmt, wie also Kritik selbstreflexiv wird 
im Versuch, den gesellchaftlichen Horizont der Gegenwart auszuloten (vgl. 
Euler 1998). Erst eine erwachsenenpädagogische Theorie und Praxis, die 
sich auf diese (selbst-)kritische Bewegung einlässt, kann mit Fug und Recht 
für sich in Anspruch nehmen, auf der Höhe der Zeit zu sein. Was also wäre 
aktueller als Kritische Erwachsenenbildung? 
 
 Kritische Theorie und Erwachsenenbildung 
1. Kritische Theorie als Zeitdiagnose 
Wer den Faden Kritischer Theorie in unseren Tagen wieder aufnehmen will, 
der kann auf ein ansehnliches Stück Theoriegeschichte zurückblicken. Al-
lerdings: Um zu verstehen, was die Brisanz und u gebrochene Aktualität 
Kritischer Theorie gegenwärtig kennzeichnet, reicht die nostalgische Remi-
niszenz an eine verflossene theoriegesch chtliche Ära nicht aus. Der bloße 
Rekurs aufs Althergebrachte widerstreitet gerade jenem „kritischen Verhal-
ten“ (Horkheimer/Adorno 1969, S. 27), das die Gründerväter Kritischer 
Theorie inspirierte. Ihnen ging es um erhellende Einsichten in die damalige 
gesellschaftliche Situation. Nichts anderes wäre heute von Kritischer Theo-
rie zu erwarten: eine hinreichend differenzierte Ortsbestimmung der Gegen-
wart. Denn Kritische Theorie war und ist Zeitdiagnose. 
Wer nach Kritischer Theorie fragt, fragt also nach der aktuellen Gesell-
schaftsverfassung, ihren treibenden Widersprüchen, ihren impliziten Wahr-
heitsmomenten und ihren ideologischen Selbsttäu chungen. Kritische Theo-
rie geht so gesehen aufs Ganze; sie ist von Beginn an ein vielschichtiges 
Unternehmen. Die Gruppe, die später unter dem Namen 'Frankfurter Schule' 
bekannt wurde, – erinnert sei an Max Horkheimer, Theodor W. Adorno, 
Erich Fromm, Otto Kirchheimer, Leo Löwenthal, Herbert Marcuse, Franz 
Neumann, Friedrich Pollock – formierte sich zu Beginn der 30er Jahre des 
letzten Jahrhunderts. Ihr zentrales Anliegen war eine sozialwissenschaftliche 
und – mit heutigen Worten – i terdisziplinär orientierte Gesellschaftsana-
lyse. Dazu knüpfte diese Gel hrtengruppe sowohl an die Geschichtsphiloso-
phie Hegels wie auch an die Kritik der politischen Ökonomie von Karl 
Marx an, um – wie es bei Hegel heißt – 'ihre Zeit in Gedanken zu erfassen'. 
Die Philosophen und Gesellschaftstheoretiker der 'Frankfurter Schule' ver-
bindet dabei ein zentrales gemeinsames Interesse: nämlich eine kritische 
Rekonstruktion bzw. Transformation von Gesellschaftstheorie unter dem 
Leitgedanken individueller und sozialer Emanzipation. Das bedeutet zu-
nächst, dass der Blick des Theoretikers auf soziale Strukturen und Prozesse 
sich nicht damit begnügen kann, die bloße Faktizität des gesellschaftlichen 
Status quo zu registrieren. Mehr noch fällt ihm die Aufgabe zu, die nicht zu 
legitimierende Herrschaft und Gewalt dieses Zustands zu Bewusstsein zu 
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bringen und real vorhandenen, aber noch unartikulierten Potentialen von 
Befreiung zum Ausdruck zu verhelfen. 
Die Optionen, die die Kritische Theorie für Aufklärung, Her schaftskritik 
und Emanzipation hegt, entspringen jedoch keinem willkürlichen, subjekti-
ven Interesse des Theoretike s. Sie sind vielmehr Resultate der auf den Beg-
riff gebrachten Bewegung des historischen Prozesses selbst. Anders formu-
liert: In den kulturellen Leistungen, in den politischen und ökonomischen 
Institutionen der bürgerlichen Gesellschaft finden sich (etwa in der Idee der 
Integrität des Individuums, des allgemeinen und gleichen Rechts, der Auto-
nomie der Kunst) 'Vernunftmomente' aufbewahrt, die u. U. gerade gegen 
diese Verhältnisse zur Geltung gebracht werden müssen. Kritische Theorie 
zielt so gesehen darauf ab, die innere Widersprüchlichkeit der bürgerlichen 
Welt bloßzulegen. Der Maßstab der Kritik kommt also nicht von außen, 
nicht von noch so gut gemeint n Idealen der Menschlichkeit, die den herr-
schenden Zuständen abstrakt entgegengestellt werden. Kritische Theorie 
entfaltet ihre Kritik vielmehr immanent. Zugleich hütet sie sich jedoch vor 
dem naheliegenden Fehler, der kritisierten Ges llschaft nun ihrerseits Re-
zepte anzudienen. 
„Erst einmal“, stellt Adorno ernüchternd fest, „...wäre die Gesellschaft 
als universaler Block, um die Menschen und in ihnen, zu erkennen. 
Hinweise zur Änderung vorher helfen nur dem Block, entweder als 
Verwaltung des Unverwaltbaren oder indem sie sogleich die Widerle-
gung durchs monströse Ganze herausfordern.“ (Adorno 1972, S. 19). 
Dass die Negativität dieses Denkens sich dagegen sperrt, unmittelbar prak-
tisch zu werden, bedeutet allerdings nicht, dass seine Re ultate jegliche 
praktische Konsequenz vermissen lassen. Im Gegenteil ergeben sich aus 
diesem Ansatz erhebliche Kurskorrekturen für Problemstellungen und For-
schungslogik pädagogischer Theorie. Denn weder wird sich eine Pädagogik 
unter kritischem Vorzeichen damit begnügen könen, Erziehung und Bil-
dung nach Maßgabe einer möglichst reibungslosen Integration in die bür-
gerliche Gesellschaft zu installieren, noch wird sie pädagogische Institutio-
nen einzig nach ihrer Effizienz, ihrer Funktionalität oder instrumentellen 
Verfügbarkeit in den Blick nehmen. Vielmehr geht es einer „Pädagogik mit 
Kritischer Theorie“ (vgl. Gruschka 1988) um eine stets erneuerte, kritische 
Befragung pädagogischer Ziele, Institutionen und Praktiken. Dabei rückt die 
Analyse sich fortschreibender gesellschaftlicher Widersprüche im Feld päd-
agogischer Praxis in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Entsprechend 
gehören dialektische Denkansätze ins Zentrum ihrer Forschungslogik und 
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avancieren Begriffe wie: Kritik, Selbstbestimmung, Widerstand, Bildung 
und Mündigkeit zu Leitkategorien kritischer Pädagogik. 
Rückblickend scheint dieser Forschungsansatz den kulturellen und ges l-
schaftlichen Umbrüchen, wie sie sich gegen Ende der 60er Jahre des zwan-
zigsten Jahrhunderts vollzogen, geradezu auf den Leib geschrieben. Er do-
minierte die pädagogischen Theoriediskussionen bis in die 70er Jahre hin-
ein. Vorschnelle Beobachter aber meinen vermelden zu können, dass mit 
dem Ende der Reformpolitik im deutschen Bildungswese  eit den 80er 
Jahren eine Stagnation, gar ein lautloser Verfall des ehedem führenden pä-
dagogischen Theorieansatzes eingesetzt habe. (vgl. Kade 1993b, S. 233 ff.; 
zur Kritik: Pongratz 1994, S. 122 ff.) Nehmen wir also an dieser Stelle die 
Auseinandersetzung auf, und sehen wir zu, was aus den Impulsen Kritischer 
Theorie für Pädagogik und Erwachsenenbildung geworden ist. 
2. Von der Krise der Aufklärung zur Aufklärung über die Krise 
Zunächst einmal bleibt zu konzedieren: Die geistige Großwetterlage hat sich 
seit den 80er Jahren tatsächlich erheblich verändert. Wollte man die Sti-
mungslage jener Zeit in Kürze fassen, so fände sie am ehesten noch ihren 
Ausdruck in der salopp-hintergründigen Formel: 'Die Zukunft ist auch nicht 
mehr, was sie mal war'. Seitdem macht sich im pädagogischen Feld eine 
schleichende Desillusionierung breit. Sie findet ihren Ausdruck im postmo-
dernen Abgesang auf die 'großen Erzählungen' der Aufklärungszeit. Es ist 
kaum von der Hand zu weisen: die Aufklärung ist in die Krise geraten. 
Allerdings: Was heute vor aller Augen tritt – dass Vernunft und gesell-
schaftliche Rationalisierung mit dem angestrebten Glück der Vielen gerade 
nicht mehr übereinkommen – begleitete genau genommen den gesamten 
Aufklärungsprozeß der Neuzeit als permanenter, icht verstummender 
Zweifel: Romantik und Historismus machten dies auf ihre Weise nicht we-
niger kenntlich wie die Geschichtsphilosophie der Kritisch n Theorie, die in 
der 'Dialektik der Aufklärung' (vgl. Horkheimer/ Adorno 1969) ihren poin-
tiertesten Ausdruck fand. Die die 'Dialekti  der Aufklärung' zentral bewe-
gende Frage, warum die Menschheit, anstatt in einen wahrhaft menschlichen 
Zustand einzutreten, in einer neuen Art von Barbarei zu versinken droht, 
trifft mehr denn je den Nerv der gesellschaftlichen Situation der Gegenwart. 
In dieser Intention kommt die frühe Kritische Theorie mit elaborierten 
postmodernen Entwürfen überein. 
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In gewissem Sinn klingt die Rede von der ‘Krise der Aufklärung’ wie eine 
Krankheitsdiagnose. Die Aufklärung hat sozusagen Schnupfen bekommen, 
oder schlimmer noch: Sie steht vor dem Herzinfarkt! Aber das Bild ist trü-
gerisch: Der Aufklärung ist kein Leid geschehen – si  ist selbst ein leidvol-
les Geschehen. Dass dies so ist, wissen wir nicht erst, seit postmoderne 
Theoretiker die Krise der Aufklärung unter dem Stichwort ‘Referenzverlust’ 
ins Visier nehmen. Dieser Referenzverlust – das allmähliche Verschwinden 
der Wirklichkeit – ist der Ausgangspunkt für zahlreiche postmoderne Ana-
lysen; er ist zugleich der Eint ittspunkt für etliche Erziehungswissenschaft-
ler, denen dieser ‘Refer nzverlust’ zur neuen Gewissheit geworden ist. Mit 
ihm verändert sich das Verhältnis von Reflexion und Kritik grundlegend. 
Denn wo sich der Verweisungszusammenhang von Zeichen und Bezeich-
netem aufzulösen scheint, wo die rasende Produktion selbstbezüglich r Zei-
chen zusehends im Leeren rotiert, wo das Wirkliche seine Differenz zum 
Fiktionalen anscheinend einbüßt und das Reale in Agonie versinkt (vgl. 
Baudrillard 1978) – da verliert der überkommene Anspruch von Kritik f-
fensichtlich sein Fundament. 
Pädagogische Theorie, die sich in dieses Fahrwasser begibt, verliert gewis-
sermaßen ihre Bodenhaftung: mit dem Verschwind n der Wirklichkeit 
scheint sich alles im sinnlosen Spiel selbstbezüglicher Zeichen zu erschöp-
fen. Dabei hätte ein Theoretiker wie Baudrillard, der diesen postmoder en 
Nihilismus effektvoll in Szene setzt, von seinem ehemaligen Lehrmeister 
Henry Lefebvre (vgl. Lefebvre 1972) vor allem eins lernen können: dass 
noch die flüchtigsen Artefakte der verwalteten Welt auf einen verdeckten 
Sinn bezogen bleiben: auf die Verwertung des Werts. Der gesellschaftliche 
Verwertungsprozess jedoch geschieht nicht als creatio ex nihilo, sondern be-
darf eines Subjekts der Wertschöpfung (sei es auch in verhexter, entfr m-
deter Gestalt). 
Postmoderne pädagogische Theorie hingegen tendiert dazu, Begriffe wie 
‘Subjekt’, ‘Aufklärung’ oder ‘Kritik’ aus ihrem Programm zu streichen. 
Stattdessen wird einer Mythologie der Erziehung das Wort geredet oder aber 
es wird auf eine Theorie autopoietischer Systeme zurückgegriffen, die die 
programmatischen Kategorien der Moderne lässig abqualifiziert. Vor allem 
systemtheoretische und konstruktivistische Ansätze tragen ihren Teil dazu 
bei, das Korsett der aktuellen Erwachsenenbildung zurechtzuschneidern: 
funktional, pragmatisch, integriert (vgl. Pongratz 1997b). Im aktuellen er-
wachsenenpädagogischen Mainstream regt sich dagegen wenig Widerstand. 
Solange es den Anschein hat, als liefe die Reproduktion des Systems auto-
poietisch weiter, besteht an systemkritischen Analysen kein Bedarf. Sobald 
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jedoch die Selbstwidersprüche und Folgekosten der Systemrep oduktion die 
Schmerzgrenze und Bewusstseinsschwelle erreichen, bleibt Luhmanns Plä-
doyer für eine Technologieersatztechnologie (vg . Luhmann/Schorr 1979) 
ein schwacher Trost. Statt dessen rückt der Anspruch, den gesellschaftlichen 
Verwertungszusammenhang um der Subjektbildung willen grundsätzlich 
unter Kritik zu stellen, erneut auf die pädagogische Tagesordnung. Die 
Krise der Aufklärung entpuppt sich schließlich als das, was sie ist: als Krise 
einer Gesellschaft, die glaubt, Aufklärung und Bild g an die Kandare 
nehmen zu können. 
Auf einen kurzen Nenner gebracht bedeutet das: Je mehr die gegenwätige 
Gesellschaft Bildung aus ihrem innersten Zirkel zu verbannen sucht, um für 
verwertungsorientierte lebenslängliche Qualifizierung Platz zu schaffen, 
desto unnachgiebiger betritt das Bildungsproblem durch die Hintertüre wie-
der die Bühne. Denn die moderne Gesellschaft provoziert unablässig ei en 
permanenten Zwang zur Subjektsetzung, weil sie davon lebt, dass ihre Mit-
glieder sich in selbstgewählter Freiheit zur Abhängigkeit von den Märkten 
bestimmen. Kritische Bildung ist nichts anderes als dieser zu Bewusstsein 
gebrachte, im Bewusstsein gehaltene und zur Praxis fortbestimmte Wider-
spruch. 
3. Konstruktivistische Ansätze in der Erwachsenenbildung 
Immer dann aber, wenn dialektische Kategorien wie ‘Widerspruch’ und 
‘Vermittlung’ außer Dienst gestellt werden – vor allem dann, wenn der 
Verweisungszusammenhang von sprachlicher Rede und außersprachlicher 
Realität, von Begriff und Sache, von Signifikant und Signifikat in Auflö-
sung begriffen scheint –, besetzen konstruktivistische ‘Wirklichkeitsfiktio-
nen’ das Feld. Sie tragen zusammen mit evolut onstheoretischen und neo-
pragmatischen Versatzstücken dazu bei, den Bewusstseinsschleier der 
Mainstream-Pädagogik zu weben. Zusammengehalten werden die Maschen 
dieses Schleiers von einigen basalen Annahmen, die konstruktivistische 
Theoretiker zur Grundlage ihrer Entwürfe machen. Ihre zentralen Thesen 
lauten (vgl. Knorr-Cetina 1989, S. 88 f.; Schäffter 1995): 
· Das menschliche Gehirn ist operational und semantisch geschlossen; 
es kann Wirklichkeit nicht repräsentieren, sondern nur konstr iere . 
· Bei der Herstellung von Wahrnehmung als Interpretation von Be-
deutungszuweisungen interagiert das Gehirn mit seinen inneren Zu-
ständen. 
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· Die Realität als wissensunabhängiger Bezugsgegenstand ist daher 
eine Fiktion. 
· Die kognitiven Konstruktionen der Beobachter sind nicht hins cht-
lich ihres Wahrheitsgehaltes, sondern hinsichtlich ihrer pragmati-
schen Orientierungsleistung für menschliche  Leben zu beurt ilen. 
· Kriterium der Erkenntnisleistung ist die Viabilität der Konstrukte, 
also ihre Gangbarkeit, Passung oder Funktionalität hinsichtlich der 
Aufgabe, sich in einer kontigenten Umwelt zu erhalten und zu ent-
wickeln. 
· Evolution wird fassbar als Erkenntnis- und Lernprozess, d. h. als 
kognitiv strukturierende Umweltaneignung autopoietischer Systeme. 
· Die Selbstorganisation und Selbsterhaltung autopoietischer Syseme 
läuft über ein dauerhaftes, aneinander anschließendes Prozessgefüge 
von Selektionen, in denen Innen-Außen-Differenzen vom System 
hervorgebracht und auf Dauer gestellt werden. Autopoietische, sich 
selbst erzeugende Systeme sind verwiesen auf die Anschlussfähig-
keit von Prozessverläufen. 
· Aufgrund der operationalen Geschlossenheit von Systemen ist Leh-
ren als unmittelbare pädagogische Einflussnahme auf ein differentes 
System unmöglich. Der Zusammenhang zwischen (lehr nden bzw. 
lernenden) Systemen kann nur als strukturelle Kopplung, d.h. als 
nichtdeterministische Beziehung aufgefasst werden. Institutionali-
siertes Lehren nimmt auf selbstreferenzielle Operationen des ‘ler-
nenden Systems’ Bezug, die erst durch 'Externalisierung' für Außen-
einflüsse anschlussfähig werden. 
Daraus ergeben sich Konsequenzen für eine konstruktivistische Konzeption 
von Erwachsenenbildung: etwa die These, dass nicht Kenntnis und Gewiss-
heit, sondern der Umgang mit Ungewissheit das zentrale Problem der Er-
wachsenenbildung darstelle (vgl. Arno d/Siebert 1995, S. 21). Dies erfor-
dere eigene Strategien eines ganzheitlichen Umgangs mit vernetzter Kom-
plexität. Denn nicht lineare Kausalität kennzeichne lernende autopoietische 
Systeme, sondern Wechselwirkung und Zirkularität. Anstelle eindeutiger 
Relationen dominierten Nichtplanbarkeit und Kontingenz das Lerngesche-
hen. Die pädagogische Kunst bestehe also darin, das Erwachsenenlernen 
„von den formalen Aspekten der lebensweltlich-internen Viabilität von 
Deutungen her“ (ebd., S. 166) so zu gestalten, dass „Synreferentialität“ 
(ebd., S. 166) entstehe. Synreferentialität aber sei gewissermaßen der Aus-
nahmefall einer Regel, die laut t: Lernende Systeme sind selbstreferentiell, 
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d. h. operativ geschlosen. Damit eine strukturelle Kopplung lernender 
Systeme möglich werde, sei ein „Hinspüren zum Teilnehmer (nötig, ein) 
Anknüpfen an seinen Vorerfahrungen sowie (eine) situative Entscheidung 
über die Unterbreitung von Interpretationsangeb ten im Kontext eines 
mehrdimensionalen Annäherungsprozesses, der die prinzipielle Fremde und 
die Selbstorganisation“ (Arnold 1994, S. 34) des lernenden Systems in 
Geltung belasse. 
Besonders neu klingt das alles für reformpädagogische Ohren zwar nicht, 
doch wird hinter Stichworten wie 'nicht-i terventionistische Didaktik', 'Er-
möglichungsdidaktik' oder 'pragmatische Gelassenheit' ein postfordistischer 
Zuschnitt im Umgang mit pädagogischen Prozessen erkennbar: Nachdem in 
bestimmten Produktionssektoren die Effekt der Taylorisierung endgültig 
ausgereizt sind, sollen Produktivitätsstegerungen nicht mehr durch Zerle-
gung, sondern durch synergetische Kopplungen und produktive Resyntheti-
sierungen erfolgen. 
Die konstruktivistische Erwachsenenbildung nimmt diesen Ge anken auf. 
Beim Versuch der didaktischen Umsetzung aber stößt sie auf eine basale 
Paradoxie, die dem Theorem der 'operationalen und semantischen Geschlos-
senheit' des Lernsystem entspringt: Da das System geschlossen ist, gibt es 
auch keine direkte Interventionsmöglichkeit – und somit keine Erfolgsga-
rantie. Folglich nimmt die Erwachsenenbildung (bzw. die Pädagogik gene-
rell) ein Können in Anspruch, das sie nicht können kann. Das wiederum hat 
durchaus praktische Konsequenzen: In immer neuen Anläufen n mlich sieht 
sich die konstruktivistische Erwachsenenbildung genötigt, ihr didaktisch-
methodisches Instrumentarium zu verfeinern, um die Teilnehmer in ein m 
'mehrdimensionalen Annäherungsprozess' dennoch zu erreich n. Diese pa-
radoxe Problemstellung provoziert vermutlich auch die eklektizistische At-
titüde, mit der refo mpädagogische Arrangements mit neuesten Psychotech-
niken zusammengeschlossen werden. Der Methoden-Mix mag noch so up to 
date sein, die Terminologie hat die ganze lebensphilosophische Irationalität 
im Gepäck: Koevolution entst he, „wenn die Beteiligten eine Resonanz in 
der Gruppe spüren, wenn eine Schwingung entsteht, wenn ein wechselseiti-
ges Lerni teresse zustande kommt.“ (Arnold/ Siebert 1995, S. 161) 
Problematisch daran ist nicht in erster Linie die Terminologie, auch nicht 
der Eklektizismus (wie ihn etwa Kösels 'subjektive Didaktik' (vgl. Kösel 
1995) exemplarsch vorführt), sondern die unterstellte prinzipielle Blindheit, 
mit der die Akteure geschlagen sind. Denn die operationale Geschlossenheit 
des Erkenntnisprozesses, die Erkenntnisbiologen wie Maturana und Varela 
als empirisches Faktum voraussetzen, führt den Konstruktivismus in eine 
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erkennt istheoretische Aporie. Ihr zufolge können wir erkennen, dass wir 
nichts erkennen. An dieser Aporie scheinen sich die Adepten des Konstruk-
tivismus im Feld der Erwachsenenbildung wenig zu stören. Sie nehmen die 
Behauptung von Maturana und Varela für bare Münze, auf der Basis empiri-
scher Erfahrung ließe sich ein Beweis vorstellen, der zwingend zeige, dass 
kein Zugang zur sogenannten Außenwelt möglich sei. Das Mariottsche Ex-
periment dient hierzu u. a. als Beweisstück. Es lohnt sich, diesen 'Beweis' – 
gewissermaßen exemplarisch – unter die Lupe zu nehmen. 
4. Zur Kritik des Konstruktivismus 
Um den erkenntnisbiologischen Kurzschlüssen auf die Spur zu kommen, 
bedarf es einer präzisen Rekonstruktion der Argumentationslogik von Matu-
rana und Varela, wie sie Weber (1996, S. 20 ff.) vorgelegt hat: 
„Beim Mariottschen Experiment handelt es sich um den e pirischen 
Nachweis der beiden unsensiblen Stellen in den Augenfeldern, an de-
nen sich keine Zapfen und Stäbchen befinden, weil dort die Nervenfa-
sern aus den einzelnen Netzhautelementen zusammenlaufen und als 
Sehnerv den Augapfel durchdringen. Dies  Stelle wird auch 'blinder 
Fleck' genannt. Gewöhnlicherweise wird das in diesem Bereich feh-
lende Gegenstandsbild durch eine kognitiv konstruierte Fortsetzung 
der Umgebung kompensiert. Wir sehen also zunächst nicht, dass wir 
an dieser Stelle nichts sehen. Erst im Experiment wird es bemerkbar. 
Weil beim einäugig-fixierten Sehen die Umgebungsfortsetzung bzw. 
Kompensation möglich ist, wird dadurch erkennbar, dass etwas vorher 
Bemerktes jetzt durch Umgebungsfortsetzung verschwunden ist. Die 
Korrektur menschli er visueller Wahrnehmung durch andere Wahr-
nehmungen wird hierdurch bewusst. Im Experiment fällt dies dadurch 
auf, dass die Kompensation des blinden Flecks nicht nur mit dem ak-
tuellen Bild verglichen wird, sondern mit dem, was zuvor und danach 
gesehen wurde. 
Maturana und Varela beziehen sich in ihrer Argumentation aber auf 
das genaue Gegenteil. Der nicht wahrgenommene Gegenstand de-
mentiert generell alle Wahrnehmung von Ge enständen. Durch diese 
Folgerung wird ein Schluß aus der Beobachtung als Beobachtung ge-
setzt. Denn nicht das Bemerken des Nichtsehens ist für sie entschei-
dend beim Mariottschen Experiment, sondern das Nichtsehen selbst. 
Das Experiment wird ausgewertet, als ob es nur aus dem Moment des 
Nichtsehens bestünde. Maturana und Varela schließen dar us in einem 
zweiten Schritt, dass man im Augenblick des Sehens nicht sieht, dass 
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man nicht sieht. Das Sehen sei also blind, als hätte das Nichtsehen 
eine eigene Evidenz und wäre nicht erst sich bewusst zu machen. Sich 
'blind' auf die Wahrnehmung im Experiment verlassend schließen 
Maturana und Varela daraus, dass man sich nicht auf die Wahrneh-
mung verlassen kann. Das wiederum heißt für sie, dass das, was wir 
wahrnehmen, nicht eine Repräsentation der Außenwelt ist, sondern 
'innere Konstruktion'.“ (Weber 1996, S. 22 ff.) 
Erst auf der Grundlage solch eigenwilliger Deutungen lassen sich all die 
Paradoxien und Tautologien entwickeln, mit denen Maturana und Varela 
ihre Leser überraschen. Als überzeugte Empiriker manövrieren sie sich mit 
ihrer Interpretation des Mariottschen Experiments in ein empirisches Para-
dox. Es lautet: 
„'Wir messen, dass wir etwas nicht messen können bzw. wir messen 
die Widerlegung der allumfassenden Meßbarkeit.' Empirisches Mes-
sen ist Beobachtung. Erkennen ist beobachtendes Messen. Die Wi-
derlegung dieses allumfassenden Erkennens bleibt für sie aber wie-
derum eine Erkenntnis der gleichen Vorgehensweise und bestätigt 
darin gleichzeitig nochmals auch ihre Richtigkeit. Es kann also da-
durch sogar das Nichterkennen erkannt werden. In dies r Paradoxie ist 
für sie deshalb das Erkennen nicht widerlegt, sondern lediglich zu sei-
ner letzten allgemeinen Wahrheit geführt. Sie schließen also daraus, 
dass nicht nur sie erkennen, dass sie nicht erkennen, sond rn alle er-
kennen können, dass sie nicht erkennen. Da nun aber das Erkennen 
selbst empirisch wiederum feststellbar ist – zwar nicht in bezug auf 
wahr und falsch, sondern als Prozeß des Erkennens –, o liegt darin 
für sie der Beweis auf der Hand, dass irgendwie das Paradox gelöst 
sein muss. Diese Lösung wird vom Leben als fortschreitender Evolu-
tion vollbracht. (...) D. h. es muss einen grundsätzlichen Zusammen-
hang von Leben und Erkennen im Prozeß der Evolution geben. Dieser 
Zusammenhang kommt für Maturana/Varela in der Tautologie: 'Wir 
leben, weil wir erkennen, wir erkennen, weil wir leben' zum Aus-
druck.“ (Weber, S. 24 f.) 
Die tautologische Struktur von Leben und Erken en wird so gesehen zum 
Rettungsanker, um dem erkenntnistheoretischen Paradox zu entkommen. 
Der Konstruktivismus präsentiert sich auf diese Weise als „objektivistischer 
Idealismus, dessen 'absoluter Geist' der Geist der Evolution ist.“ (ebd.,  
S. 26) 
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5. Konstruktivismus als Ideologie 
Dieser 'absolute Geist' aber hat alle bewusstseins- nd subjektphilosophi-
schen Formen längst abgestreift. Deshalb auch scheint er gegen selbstrefle-
xive Kritik immun. 'Viabilität' und 'Funktionalität', 'Evolution' und 'An-
schlussfähigkeit' avancieren zu quasi-ontologischen Basiskategorien, die 
angeblich keine kritische Reflexion mehr einzuholen vermag. 
Umgekehrt aber bieten sie allerlei n okonservativen Aspirationen hinrei-
chend Schutz. Mit ihrer zentralen These, Erkennen sei nichts anderes als 
„effektives Handeln“ (Maturana/Varela 1987, 262) öffnen Maturana und 
Varela sozialdarwinistischen Spekulationen nolens volens Tür und Tor. 
Beim Erkenntnisgewinn, so folgert etwa Riedl, gehe es „nicht (...) um einen 
Drang zur Wahrheit, sondern ebenso trivial wie pragmatisch um den unmit-
telbaren Lebenserfolg, eine positive Bilanz aus Erfolg und Mißerfolg.“ 
(Riedl 1981, S. 25) Viabilität liefere die entsprechende Grundvoraussetzung 
fürs 'survival of the fittest' bzw. dessen aktuelle Fassung als 'death of the 
unfit'. Sie erst sichere den evolutionären Entwicklungsprozeß der Gattung 
samt deren gesellschaftlichen Konstitutionsbedingungen. Als unhintergeh-
bares Prinzip des Lebens selbst aber bleibt sie der Kritik entzogen: Was 
nicht viabel ist, 'geht' eben nicht. Dieser irreflexive Pragmatismus passt ganz 
ins Bild sich international verschärfender Konkurrenzverhältnisse: Wer als 
'global player' auf Weltmarktniveau reüssieren will, muss viabel sein (und 
alle, die mit ihrer sozialen Existenz am Tropf der Weltökonomie hängen, 
schlechterdings auch.) Viabilität mutiert zur konservative  Apologie öko-
nomischer und sozialer Konkurrenzmchanismen. 
So weit aber wollen es Arnold und Siebert nun doch nicht kommen lassen. 
Zwar unterziehen sie den Konstruktivismus an keiner Stelle einer prinzi-
piellen Kritik, doch rüsten sie ihn moralisch auf: 
„Ein Engagement gegen soziale Ungerechtigkeit ergibt sich nicht ohne 
weiteres aus konstruktivistischen Zweckmäßigkeiten. Eine Ethik muss 
die Bereitschaft zur Schaffung und Veränderungen von Strukturen 
einschließen.“ (Arnold/Siebert 1995, S. 121) 
Der Appell ans moralische Bewusstsein aber erweist sich so lange als eine 
hilflose Geste des guten Willens, wie die zweifelhafte Argumenationslogik 
des Konstruktivismus unangetastet bleibt. Die bloße ethische Ehrenrettung 
geht am Anspruch von Kritik vorbei. Worauf auch sollte eine „Ethik der 
Vernunft“ (Siebert 1996, S. 206) sich stützen? Auf diese Frage legen Arnold 
und Siebert eine schlichte Antwort nahe: aufs Gefühl. 
Kritische Theorie und Erwachsenenbildung 
 
79
„Der Begriff Viabilität (...) muss möglicherweise affektiv untermauert 
werden.“ (Arnold/Siebert 1995, S. 105) 
Gefühle allerdings können nicht begründet und schon gar nicht dekretiert 
werden. Dass Viabilität vom Gefühl sozialer Verantwortung getragen 
werde, mag zwar wünschenswert sein – ist aber wenig plausibel. Eher wird 
es das Gefühl einer abgründigen Angst sein, die die viablen Wirklichkeits-
konstruktionen begleitet, wenn „letztlich nur das Tüchtige überlebt und (...) 
dem nicht entkommen werden kann.“ (Riedl 1994, S. 252) 
Erkenntnisbiologen haben so gesehen eine klare Botschaft im Gepäck, die in 
systemtheortischer Wendung folgendermaßen lautet: Wer den Anschluss 
verliert, ist verloren. Dies ist der subtile Sinn, der im Begriff der 'Anschluss-
fähigkeit' stets mitgemeint ist. Denn erst Anschlussfähigkeit garantiere die 
Prozessstruktur selbstreferentieller Systeme. Und nur Systeme, die 'weiter-
laufen', also neue Problemlösungskapazitäten auf je höheren Systemniveaus 
entwickeln, seien zu fortlaufender Differenzierung und Stabilisierung, also: 
zur Selbst-Reproduktion im Wandel, fähig. In gleicher Weise, wie für Er-
kenntnisbiologen der unbestreitbare Sinnhorizont von Leben und Erkennen 
im Begriff der Evolution zusammenschießt, gerät für Systemtheoretiker die 
Systemevolution zum nicht weiter überbietbaren Referenzrahmen. 
Über den Horizont der Systemevolution führt nichts hinaus. Jede reflexive 
Überschreitung in Form prinzi ieller Kritik wird eingezogen. Denn Kritik, 
die aufs Ganze geht, bringt einen Autonomieanspruch ins Spiel, der sys-
temtheoretisch schlicht inkompatibel ist. Entsprechend brüsk weist die Sys-
temtheorie Begriffe wie Freiheit, Subjekt oder Bildung von sich: diese um-
reißen ein angeblich längst abgehalftertes, 'alteuropäisches' Programm. So 
gesehen fungieren Begriffe wie 'Viabilität' oder 'Anschlussfähigkeit' nicht 
bloß als theoretische Trendsetter. Vielmehr breitet sich in ihrem Wind-
schatten ein eigenes, ideologisches Klima aus, das eine doppelte Botschaft 
suggeriert: 
· Vertraue dem System, seiner subjektlosen Selbsterschaffung, seiner 
Autopoiesis, seinen Entwicklungsspielräumen. Denn die System-
evolution hält immer differenziertere, reichere Perspektiven bereit. 
(Prinzipielle Systemkritik hingegen ist nicht nur sinnlos, sondern 
kontraproduktiv. Sie irritie t und überfordert die notwe dige Viabi-
lität. Auf 'Kontingenzformeln' wie 'Bildung' sollte daher besser ganz 
verzichtet werden.) 
· Akzeptiere die immanente Verfasstheit der modernen Welt. Nimm 
sie, wie sie ist: komplex, paradox, undurchsichtig. Sei pragmatisch; 
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halte dir eine Vielzahl von Optionen offen; manage unumgängliche 
Ambivalenzen. (Aber beharre nicht auf grundsätzlichen Argumenta-
tionen. Unterlasse die systematische Bestimmung von Widersprü-
chen, denn Dialektik führt zu nichts – außer in die Sackgasse 'alteu-
ropäischen Denkens'.) 
6. Statt Konstruktion: Denken in Konstellationen 
Die Kritik des Konstruktivismus, die uns in unseren bisherigen Überl gun-
gen beschäftigte, soll nicht allein eine erwachsenenpädagogische Trend-
wende nachzeichnen, sondern vielmehr in praxi demonstrieren, was Kriti-
sche Theorie unter 'kritischem Verhalten' versteht. Diese Kritik allerdings 
macht es unumgänglich, sich mit einigen nicht ganz einfache  erk ntnis-
theoretischen Problemstellungen auseinander zusetzen. In der Reflexion auf 
die inwendigen Paradoxien des Konstruktivi m s – auf seinen Kurzschluss 
zwischen objektivistischem Erkenntisanspruch einerseits (der sich blind 
stellt für die spekulativen, synthetischen Momente im Erkenntnisprozess) 
und subjektivistischer Welterz ugung andererseits (die alle Wirklichkeitsbe-
stimmungen ins Reich der Fiktionen verweist) – wird nämlich ein theoreti-
scher Bruchpunkt erkennbar, der kein bloßer 'Denkfehler' ist: Offensichtlich 
kommt der Konstruktivismus mit dem Vermittlungsproblem nicht zu Rande, 
für das er vermeintlich eine eigene Lösung parat hat. Nach konstruktivisti-
scher Auffassung ist die Vermittlung von Subjekt und Objekt 
„nicht die Vermittlung von Subjekt und wirklichen Gegenständen, 
sondern von Subjekt und Wahrnehmungsobjekten, denen im Prozess 
des Operierens etwas entspricht. Dieses 'Etwas' sollte in der traditio-
nellen Philosophie mit der Wirklichkeit zu tun haben. Die Reflexion 
auf den Zusammenhang war das Motiv der Vermittlung zwischen 
Subjekt und Objekt. Für den Konstruktivismus bedeutet das 'Etwas' 
ein Selbsterzeugtes. Entsprechend ist seine Aufh bung der Dichoto-
mie von dieser Seite her betrachtet eine Absage an den Vermittlungs-
begriff, von der Funktionsweise des Denkens, in der diese Absage er-
folgt, die Durchführung einer Vermittlung.“ 
(Seibert 1993, S. 28) 
Nähme der Konstruktivismus diese immanente Ungereimtheit ernst, bliebe 
von der forschen Behauptung, die Subjekt-Objekt-Dichotomie habe sich 
erledigt, nicht viel übrig. Denn die Absage an den Vermittlu gsbegriff er-
folgt mit Bezugnahme auf einen leibhaftigen, wirklichen (und nicht fikti-
ven) 'Erkenntnisapparat', von dem es umgekehrt heißt, ihm gerate alle Er-
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kenntnis zur Fiktion. Diese 'Ungereimtheit' verweist auf das unerledigte 
Subjekt-Objekt-Problem: Im Vermittlungsbegriff steckt die Reflexion des 
Denkens auf sich selbst wie auf ein 'Anderes', vom Denken Unterschiede-
nes, dem die Vermittlung gilt. 
Würde der Konstruktivismus also selbstreflexiv, käme auch sein Erfah-
rungsbegriff in Bewegung: Erfahrung würde (worauf der Konstruktivismus 
zurecht pocht) ihrer subjektiven Momente ansichtig, ohne die sie nicht Er-
fahrung von etwas wäre – aber auch jener Differenz, jenes 'Rests', der in 
subjektiven Konstruktionen nicht aufgeht und auf Wirkliches verweist. Kri-
tische Theorie widerstreitet nicht der Einsicht, dass alle Objektivität subjek-
tiv vermittelt ist, wohl aber bestreitet sie die Ausschließlichkeit der Ver-
mittlung, „die keine Annahme eines Nicht-Begrifflichen mehr dulden will.“ 
(ebd., S. 297) Denn auf dieses Nicht-Begriffliche läuft die Bewegung des 
erfahrenden Bewusstseins zu. Während also der Konstruktivismus ein Iden-
titätsdenken zelebriert, das Wissen und Wirklichkeit vollständig als Resul-
tate eines operativen Mchanismus auszuweisen trachtet, öffnet sich kriti-
sches, dialektisches Denken der Erfahrung von Differenzen und Grenzen; 
kurz: Es stößt auf das Nicht-Identische im Erfahrungsprozess. An die Stelle 
des Theorems der 'operationalen und semantischen Geschlossenheit des Er-
kenntnisapparats' tritt die Einsicht in die Offenheit – aber auch Negativität – 
des Vermittlungsprozesses. 
Dass die Vermittlung negativ bleibt, bedeutet zunächst, dass kein Begriff 
den Sachverhalt, dem er nachgeht, unverstellt aufzuschließen vermag. Zwar 
bleibt es Ziel aller Erkenntnis, das Begriffslose mit Begriffen aufzutun. 
Doch verfehlt der identifizierende Zugriff, mit dem sich das Denken seiner 
Gegenstände bemächtigt, notwendig das Nichtidentische der Sache: ihre 
Unverwechselbarkeit, Unsubsumierbarkeit, Besonderheit. Allerdings ver-
mag sich kritisches Denken über diese Selbstbeschränkung aufzuklären. In 
seiner Selbstbesinnung wird es des abstrakten Zuschnitts inne, mit dem es 
den Gegenständen Gewalt antut. 
Dies wiederum hat Konsequenzen für einen kritischen Begriff von Bildung: 
Kritischer Bildung fiele die Aufgabe zu, Widerstand zu leisten gegen das 
'Vorgedachte', dagegen also, die Erfahrung von der Sache im Begriff der 
Sache aufgehen zu lassen. Die 'Sache' aber, von der hier die Rede ist, ist 
dabei „so wenig subjektloses Residuum wie das vom Subjekt Gesetzte.“ 
(Adorno 1969, S. 235) Sie erschließt sich vor allem über Differenzen: Ge-
lungene Erfahrung zieht nicht die Differenz von Subjekt und Objekt ins 
Subjekt zurück (wie der Konstruktivismus nahe legt), sondern bestätigt ge-
rade umgekehrt den Vorrang des Objekts.
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Dem korrespondiert eine Denkbewegung, die das Subjekt dafür öffnen will, 
die Sache 'ankommen' zu lassen: 
„Ohne Willkür und Gewalt, ganz aus der Fühlung mit den Gegenstä-
den heraus solche Perspektiven zu gewinnen, darauf allein kommt es 
dem Denken an.“ (Adorno 1951, S. 334)
Dazu aber müssen sich die Begriffe um die zu erkennende Sache gleichsam 
versammeln und in eine geglückte Konstellation treten. Einzig einem 'Den-
ken in Konstellationen' könnte es gelingen, von außen darzustellen, „was 
der Begriff im Innern weggeschnitten hat, das Mehr, das er sein will so sehr, 
wie er es nicht sein kann.“ (Adorno 1966, S. 164) 
Erfahrung des Nichtidentischen, die mehr sein will als Feststellung oder 
Entwurf, enthält zuvorderst ein mimetisches Moment. Ihr Wahrheitskrite-
rium ist nicht die adaequatio rei ad intellectum, sondern Affinität, zärtliche 
Mimesis, Hingabe an die Dinge. Ihr Verfahren ähnelt der ästhetischen An-
schauung: Der Erfahrende riskiert die Selbstpreisgabe an eine fremde Sache, 
die dadurch erst seine eigene wird. Dieser Gedanke d s 'Loslassens' wider-
streitet implizit dem evolutions- und systemtheoretischen Dogma der 
Selbsterhaltung. Autopoietische Systeme hingegen haben keine Wahl: ihnen 
bleibt einzig die Rolle des Demiurgen. Bildende Erfahrung aber weiß um 
ihre Nähe zu anderen Formen schöpferischer Gestaltung: besonders zur äs-
thetischen Produktion. 
7. Ästhetische Produktion: Konstellationen im sozialen Raum 
Ästhetische Gestaltung ist so wenig ein Akt der Konstruktion, wie die Er-
kenntnis von Wirklichkeit sich im operativen Hervorbringen fiktiver Welten 
erschöpft. Ähnlich der Bwegung des erfahrenden Bewusstsein , das auf 
eine ‘Grenze’ zuläuft und dabei auf ein ‘Außen’ (eben das Nichtidentische 
im Erfahrungsprozess) stößt, finden sich ästhetische Produktionen in dop-
pelter Weise auf ein ‘Außen’ verwiesen: Es erscheint einerseits in der Kon-
kretheit des bearbeiteten Materials, das spezifische Grenzen setzt. Zum an-
deren aber wird es auch an der ‘Sperrigkeit’ fassbar, mit der sich ästhetische 
Objekte jeglichem Zugriff durch identifizierende Sinnzuschreibungen ent-
ziehen. Der Sinngehalt künstlerischer Produktionen erschöpft sich nicht in 
den Zuschreibungen und Intentionen von ‘Konstrukteuren’. Vielmehr über-
schreitet er den subjektiv zugedachten Sinn, um etwas ‘anderes’ ins Spiel zu 
bringen, das nicht einfach konstruktiven Absichten folgt, sondern gerade 
umgekehrt diese nicht selten durchkreuzt.  
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Dieses irritierende Moment ästhetischer Objekte provoziert Fragen, die den 
Zirkel konstruktivistischen Identitätsdenkens aufbrechen: 
„Wie kan Machen ein nicht Gemachtes erscheinen lassen; wie kann, 
was dem eigenen Begriff nach nicht wahr ist, doch wahr sein.“ 
(Adorno 1970, S. 164) 
Kunst konstruiert keine Wahrheitsfiktionen, sondern setzt – mit inigem 
Glück – das Gegebene so in Konstellation, dass ‘mehr’ sichtbar wird. Dieses 
‘Mehr’ ist weder fiktionaler Schein, noch bare Faktizität. Am ehesten noch 
ließe es sich fassen als ‘Riss’ im Gewebe aufgeherrschter Realität, als ‘be-
fremdlicher Blick’ auf die Welt, der – indem er ihrem Leiden und ihrer Ver-
härtung nachgeht – entbindet, was erst wird. Kunst ermöglicht auf eigene 
Weise das „Lesen des Seienden als Text seines Werde s.“ (Adorno 1966, S. 
62) 
Das Aufstörende dieses Sachverhalts mag so lange unterschwellig bleiben, 
wie Kunst im traditionellen Rservat von Kunsthallen und Museen ver-
bleibt. Sobald jedoch ästhetische Produktionen (etwa in Form von Perfor-
mances, Kunstaktionen oder Installationen) ihren Ausdruck im sozialen 
Raum suchen, kommen eingespielte Alltagspraxen in Bewegung. Mod rne 
Kunst, die gesellschaftliche Gegebenheiten in ungewohnt  Konstellationen 
setzt, irritiert die scheinbare Normativität des Faktischen. Sie macht die ge-
sellschaftlichen Verhältnisse selbst als Gestaltungsaufgabe erkennbar. Diese 
Gestaltung aber folgt nicht irgendeinem von außen auferlegten Maßstab, 
sondern muss – wie jedes Kunstwerk – seine Normativität „in der Logik ih-
rer eigenen Bewegung“ (Adorno 1967, S. 35) auffinden. Gesellschaft wird 
damit zugleich zum Gegenstand und Maß der Kritik. Diese Einsicht Kriti-
scher Theorie rufen ästhetische Produktionen ins Gedächtnis zurück. 
Vor allem in den 90er Jahren stieß die Thematisierung der ästhetischen Di-
mension von Pädagogik auf zunehmendes Interesse. Zwar wurden kritisch-
ästhetische Entwürfe zur Bildung verschiedentlic  als Auslaufphase, als 
privatistischer Rückzug und Entpolitisierung pädagogischer Theorie miss-
deutet, doch liegt solchen Interpretationen zumeist eine von der aktuellen 
Kulturindustrie genährte, folgenreiche Fehleinschätzung von Kunst 
zugrunde. Es mag sein, dass Kunst wirkungs- und zahnlos bleibt, solange 
sie in die Schutzzone von Kunsthallen und Museen verbannt wird. Sobald 
jedoch ästhetische Produktionen ihren Ausdruck im sozialen Raum suchen – 
nehmen wir als Beispiel Jenny Holzers ‘Störbilder’ in der Großstadt (vgl. 
Holzer 1990) – kommen Irritationen ins Spiel, die die scheinbare Normati-
vität des Faktischen durchkreuzen. Kunst im öffentlichen, urbanen Kontext 
ist in einem fundamentalen Sinn politisch. In pädagogischer Wendung be-
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deutet dies: Die Zuspitzung des politischen Gehalts pädagogischer Theorie 
läuft in unseren Tagen u.a. über die Entfaltung ihrer politisch-ästhetischen 
Dimension (vgl. Seelinger 2001). 
8. Kritische Bildung als Überschreitung 
Die Auseinandersetzung mit ästhetischer Theori  erw ist sich so gesehen 
weder als abwegige Fährte noch als Sackgasse. Sie macht vielmehr das Po-
tential erkennbar, das Kritische Theorie in den aktuellen pädagogischen 
Diskurs einzubringen vermag. Aktuelle künstlerische Theorien und Praxen 
werfen ein eues Licht auf Bildungsprozesse, vor allem dann, wenn Bildung 
als Konstitution von Subjektivität begriffen wird. Denn diese Subjektkon-
stitution erweist sich mehr denn je als ‘Kunst- tück’. 
„Entsprechend gerät jedes Bildungsverständnis, dass Bildung als blo-
ßen Aneignungsprozess von kulturellen Objektivationen begreift, die 
dem Subjekt mehr oder weniger äußerlich bleiben, in ine Schieflage. 
Denn das Subjekt lässt sich nicht außerhalb der kulturell n Objektiva-
tionen ansiedeln, auf die es sich im Bildungsprozess angeblich im 
Nachhinein bezieht. Vielmehr beginnen sich – i  Analogie zur Auflö-
sung des Werkcharakters in der Kunst – in der medien-technologi-
schen Gesellschaft die traditionellen Grenzen von Subjekt und Objekt 
zu überlappen und ineinander zu schieben.” (ebd., S. 436)
Ähnlich wie künstlerische Produktionen heute intensiver denn je den Bet-
rachter in den ästhetischen Prozess hineinziehen, fordert auch der Bildungs-
prozess eine forcierte Öffnung oder Teilhabe des Subjekts an Abläufen, in 
denen sich Kultur über technische Verfahrensweisen reproduziert. Wollte 
man dem Subjekt in diesem Prozess einen Ort zuweisen, so wäre er gleich-
sam ‘zwischen allen Stühlen’ zu finden.
Nichts anderes hatte bereits Adorno vor Jahrzehnten als grundlegende Wi-
dersprüchlichkeit der modernen Existenzweise diagnostiziert: Dass nämlich 
von den Menschen heutzutage verlangt wird, „in jedem Augenblick in den 
Sachen und außer den Sachen (zu) sein – der Gestus Münchhausens, der 
sich am Schopf aus dem Sumpf zieht, wird zum Schema einer jeden Er-
kenntnis, die mehr sein will als nur Feststellung oder Entwurf.” (Adorno 
1951, S. 82) Kennzeichen aktueller ästhetischer Erfahrungsprozesse ist, dass 
die Subjekte weder ‘drinnen’ noch ‘draußen’ sein können; 
„sie müssen sich an der ‘Grenze’ positionieren. Sie müssen sich ein-
lassen auf den Prozess einer konstellierenden Gestaltung, der sich 
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zugleich als konstitutives Moment im Prozess der Bildung des Sub-
jekts erweist. In diesem Sinn rutscht das Subjekt in eine Doppelposi-
tion: Es ist Subjekt, soweit es den Bildungsprozess mit hervo bringt, 
in dem es sich befindet – und zugleich ist es Moment eines Zusam-
menhangs, dem es sich erfahrend überlässt, weil es nicht vollständig 
über ihn verfügt. Wer den Intentionen eines Kunstwerkes folgt, muss 
sich auf dessen Eigen-sinn einlassen und bis an die Grenze gehen. Der 
Grenzgang, die Passage zwischen ‘drinnen’ und ‘draußen’, wird zum 
eigentlich bildenden Moment.” (Vgl. Seelinger 2001, S. 437) 
Bildung gewinnt ihre aktuelle Gestalt als ‘Bildung in Passa e ’. In dieser 
Form greift sie auf fundamentale Einsichten zurück, die Walter Benjamin in 
seinem fragmentarisch gebliebenen ‘Passagen-Werk’ (vgl. Benjamin 1982a, 
S. 991 ff.) umrissen hat: Den ‘Passagen’ eignet in Benjamins Denken eine 
zweifache Bedeutung: Zunächst einmal sind sie Gegenstand der städtischen 
Architektur des 19. Jahrhunderts, darüber hinaus aber auch ein Bild für das 
methodische Verfahren des Gedächtnisses. Denn für Benjamin lassen sich 
Gedächtnis und Erinnerung nicht einfach in Repräsentationen aufbewahren. 
Gedächtnis entsteht in Passagen und Konstellationen; es taucht auf, sofern 
es verschwunden gwesen sein wird: Der historische Index von Bildern der 
Erinnerung „sagt nämlich nicht nur, dass sie einer bestimmten Zeit angehö-
ren, er sagt vor allem, dass sie erst in einer bestimmten Zeit zur Lesbarkeit 
kommen.” (Benjamin 1982b, S. 577) Der Moment, in dem sie zur Lesbar-
keit komen, ist der Moment ihres ‘Erwachens’. Der Moment des Erwa-
chens reißt einen Zwischenraum auf: das ‘Jetzt der Erk nnbarkeit’. 
„Nicht so ist es,” schreibt Benjamin, „dass das Vergangene sein Licht 
auf das Gegenwärtige wirft, sondern Bild ist dasjenige, worin das Ge-
wesene mit dem Jetzt blitzhaft zu einer Konstellation zusammentritt.” 
(ebd, S. 578) 
In diesem Sinn erweist sich die Passage als Übergangskonstellation zwi-
schen Vergangenheit und Gegenwart, zwischen Bewusstem und Unbe-
wusstem, zwischen gesellschaftlicher Allgemeinheit und individueller Be-
sonderheit. Passagen, Zwischentexte, Übergänge werden zum Sinnbild eines 
kritischen Bildungsverständnisses, das sich als ‘Überschreitung’ manifes-
tiert: Es konzentriert seine ganze Aufmerksamkeit immer wieder darauf, das 
Seiende als Text seines Werdens zu dechiffrier n. 
Unser Ausflug in die ästhetische Theorie mag vordergründig als Umweg 
erscheinen. Tatsächlich aber macht er das Potential erkennbar, das Kritische 
Theorie in den aktuellen pädagogischen Diskurs einbringt. Am Topos äs-
thetischer Bildung nämlich lässt sich der Kern kritischer Bildung insgesamt 
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herausschälen: Kritische Bildung lebt aus der Kraft zur Un erscheidung, aus 
der Fähigkeit, Differenzen und Risse sichtbar zu machen, aus dem Vermö-
gen, an Phänomenen mehr wahrzunehmen, als die pure Identität von Begriff 
und Sache. Kritische Bildung folgt auf diese Wei einer öffnenden Such-
bewegung; sie intendiert „ein Empfindlichwerden der Reflexion und eine 
reflexive Empfindlichkeit“ (Euler 1998, S. 222), für die sich im konstrukti-
vistischen Paradigma keine Entsprechung findet. 
Wollte man einer ‘Erwachsenenbildung mit Kritischer Theorie’ ein implizi-
tes Telos zuordnen, so käme es nicht im Inbegriff des findigen ‘Konstruk-
teurs von Lernwelten’ zum Vorschein, auch nicht in der Vorstellung vom 
‘postmodernen Spieler’ (mit den Versatzstücken einer zerbrochenen Mo-
derne), schon gar nicht im Bild des ‘effizienten Managers’ (der eigenen oder 
fremder Biographien). Akzeptabel wäre vielleicht am ehesten eine Zu-
schreibung, die an Paulo Freire anknüpft: ‘Der Erwachsenenbildner ist Poli-
tiker und Künstler’. (Vgl. Freire 198) 
 
 Konstruktivistische Erwachsenenbildung als Ideologie 
Es gibt eine neue pädagogische Rhetorik, die sich seit geraumer Zeit im 
Erwachsenenbildungsbereich breit macht. Sie operiert mit klangvollen Ter-
mini – angefangen bei ‚Selbstorganisation‘, ‚Selbststeuerung‘ und ‚Auto-
poiesis‘ bis hin zu ‚Ermöglichungsdidaktik‘, ‚Lernchreoden‘ und ‚Driftzo-
nen‘ – und wird vor allem von Praktikern freudig begrüßt. Die überwiegend 
unkritische Rezeption hat zwar gutgemeinte Gründe, aber auch problemati-
sche Konsequenzen. Was Erwachsenenbildner angesichts der konstruktivis-
tischen Rhetorik zunächst sympathisch stimmt, lässt sich leicht nachvollzie-
hen: Im Rahmen von Modellen der Selbstorgani ation bzw. Autopoiesis 
wird ein Befreiungs-Vokabular reaktiviert, das mit der Wiederbelebung re-
formpädagogischer Ideen der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts Hand in 
Hand geht. Konstruktivis sche Didaktiker locken mit dem Versprechen, 
nun endlich beginne die Freisetzung aus dem Gefängnis rigider ‚Instrukti-
onsdidaktiken‘. Selbstorganisiert zu lernen bedeute, die Verantwortung für 
die Lernergebnisse des Lernprozesses selbst zu übernehmen, als ‚autopoieti-
sches System‘ selbst im Mittelpunkt des Lernprozesses zu stehen, spontan 
und produktiv zu sein, keinem externen Befehlssystem mehr zu unterli gen.  
Indes bleibt zu fragen, ob mit der Infiltration systemtheoretischer und kon-
struktivistischer Begriffe in pädagogische Reflexionszusammenhänge nicht 
zugleich Hypotheken mit übernommen werden müssen, die engagierten 
Praktikern wie Theoretikern zunächst verborgen bleiben. Das Manko, das 
den konstruktivistischen Ansatz insgesamt betrifft, teilt sich am Ende auch 
den pädagogischen Spielarten des Konstruktivismus mit: 
„Er baut sein Haus auf Kredit und glaubt, nur weil er sie umb nennt, 
keine Schulden zu haben.“ (Wendel 1998, S. 211) 
Bei genauerem Hinsehen zeigt sich nämlich, dass die Schwarz-W iß-Rheto-
rik des pädagogischen Konstruktivismus theoretische Gründe hat: Sie ent-
springt der Unvermitteltheit der Basiskategorien, die konstruktivistische 
Vordenker ins Spiel bringen. Sobald die zentralen Kategorien des pädagogi-
schen Konstruktivismus kritisch ins Visier genommen werden, wird deut-
lich, dass die vielgepriesene Autonomie des ‚autopoietischen Systems‘ nicht 
Unabhängigkeit bedeutet, sondern vielmehr als solipsistische Isolation gele-
sen werden muss: als selbstreferenzi lle Geschlossenheit. Dann würde auch 
verständlich, dass der Begriff der ‚strukturellen Kopplung‘ mit der dialekti-
schen Kategorie ‚gesellschaftli er Vermittlung‘ partout nichts zu schaffen 
hat, denn er beschreibt lediglich einen Adaptionsprozess von ‚Organismus 
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und Milieu‘ bzw. ‚System und Umwelt‘. Die hochgelobte ‚Ermöglichungs-
didaktik‘ gäbe zu guter Letzt ihre Schattenseiten zu erkennen: nämlich eine 
subtile Form der sanften Disziplinierung. Und die mit philanthropischen 
Vorzeichen versehene Subjektzentrierung träte schließlich als forcierte Aus-
beutung individueller Ressourcen in Erscheinung. 
1. Radikaler Konstruktivismus: Erkenntnistheorie als 
Zauberkunstück 
Dies alles bleibt zunächst hinter dem Schleier der Befreiungs-Rhetorik ver-
borgen. Der Verdacht aber verstärkt sich, dass all die Erwachsenenbildner, 
die den konstruktivistischen Versprechungen gutwillig folgen, am Ende 
einem trojanischen Pferd aufsitzen: Im Schutz einseitiger Fragestellungen, 
sprachlicher Überzogenheiten und begrifflicher Verdunk lungen kann sich 
eine neue pädagogische Ideologie etablieren, die einer kritischen, aufge-
klärten und selbstbestimmten Praxis die Spitze abbricht. Dass viele, die die 
konstruktivistische Programm tik emphatisch begrüßen, gerade dies nicht 
wollen, sei ebenso zugestanden wie die Einsicht, dass man bestimmte Beg-
riffe nicht einfach aus ihrem Verwendungskontext herauslösen kann, ohne 
den Kontext selbst mitzutransportieren.  
Wie also sind die konstruktivistischen Begrifflichkeiten ins Spiel gekom-
men, die dann mit so viel gutem reformpädagogischen Willen aufgeladen 
werden? Diese Frage zielt auf ein Verständnis des theoretischen Kontextes, 
in dem radikale Konstruktivisten ihre Fassung gesellschaftstheoretischer, 
psychologischer, pädagogischer, vor allem aber erkenntnistheoretischer 
Problemstellungen effektvoll anpreisen.  
Doch nicht allein um Erkenntnistheorie geht es dem Radikalen Konstrukti-
vismus; er versteht sich in der Tradition eines radikalen Skeptizismus zu-
dem auch als Erkenntniskritik. Radikal ist der Konstruktivismus darin, dass 
er glaubt, eine radikale Lösung für das Erkenntnisproblem der Neuzeit an-
bieten zu können. Dieses Problem besteht kurz gesagt darin, überzeuge de 
Begründungen dafür zu finden, wie das erkennendes Subjekt und die von 
ihm erkannte Objektivität ins rechte Verhältnis zu setzen sind. Die ‚Lösung‘ 
nun, die der Konstruktivismus für das Erkenntnisproblem, das die gesamte 
Moderne bis heute mtreibt, bereit hält, hat tatsächlich etwas Verblüffendes: 
Er schlägt nämlich vor, den ‚Gordischen Knoten‘ der Subjekt-Objekt-Prob-
lematik mit einem scharfen Schnitt durchzutrennen. Denn seiner Ansicht 
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nach gibt es gar kein Vermittlungsproblem, weil es kein  Vrmittlung von 
Subjekt und Objekt gibt. 
Im Klartext heißt das: Die Annahme einer erfahrungsunabhängigen Wirk-
lichkeit ist ein Scheinproblem. Die traditionelle Konzeptualisierung von 
Erkenntnistheorie führt nach konstruktivistischer Auffassung ein grundsätz-
lich falsches Bild von der Erkenntnis im Gepäck, dem zufolge es so etwas 
wie Objektivität gebe. Die Voraussetzung einer bewusstseinsunabhängigen 
Realität aber sei letztlich unzulässig, weil sich erkenntnisbiologisch nach-
weisen lasse, dass wir gar keinen Zugang zu einer wie immer gearteten Re-
alität besitzen. 
„Wahrheit im Sinne einer Korrespondenz mit der Realität ist ausge-
schlossen“, verlautet entsprechend der Konstruktivist von Glasersfeld,
„denn von der Wahrheit verlangt man ja, dass sie objektiv sei und eine 
Welt beschreibe oder darstelle, wie sie ‚an sich‘ ist, d.h. bevor der Be-
obachter sie durch den Erkenntnisapparat wahrgenommen und begrif-
fen hat. In dieser Situation auch nur von einer Annäherung zu spre-
chen, das heißt, Annäherung an eine wahre Repräsentation der objek-
tiven Welt, ist sinnlos, denn wenn man keinen Zugang hat zu der Rea-
lität, der man sich nähern möchte, kann man auch den Abstand von ihr 
nicht messen.“ (von Glasersfeld 1998, S. 37) 
Wer sich dieser Position anschließt, ist erkenntnistheoretisch zunächst ein-
mal eine ganze Menge Fragen los, vor allem Fragen, die das Verhältnis von 
Identität und Differenz betreffen, das Verhältnis von Erfahrung und Bil-
dung, das Verhältnis von Lehren und Lernen und nicht zuletzt das Verhält-
nis von Individuum und Gesellschaft. 
Die Erleichterung allerdings, die der unnachgiebige Schnitt des Radikalen 
Konstruktivismus verspricht, indem er das Erkenntnissubjekt von aller Er-
kennbarkeit der Welt abschottet, ist nur von kurzer Dauer. Es tun sich Fol-
geprobleme auf, die die Vermittlungsproblematik wider ins Spiel bringen. 
Sie kündigen sich in den Ungereimtheiten und logischen Inkonsistenzen an, 
die sich dem kritischen Zeitgenossen in dem Moment aufdrängen, wenn der 
Pulverdampf markiger Thesen verraucht ist. Allein schon die Behauptung, 
aufgrund neurophysiologischer, objektiver wissenschaftlicher Erkenntnisse 
begründen zu können, dass es keine Objektivität geben, ist nur schwer plau-
sibel zu machen. Die einzig mögliche Antwort auf solche Paradoxien hat 
einer der luzidesten Kritiker des Radikalen Konstruktivismus – nämlich Ralf 
Nüse – längst gegeben: 
„Wenn man keinen Zugang zur Umgebung hat, dann kann man auch 
nicht feststellen, dass man ihn nicht hat.“ (Nüse 1995, S. 251)  
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Bevor wir uns jedoch in eine intensivere Auseinandersetzung mit grundle-
genden Positionen des Radikalen Konstruktivismus begeben, sollen die 
wichtigsten Positionen der konstruktivistischen Programmatik in ihren 
Grundzügen noch einmal erinnert werden. Die entscheidenden Thesen und 
Schlussfolgerungen des Radikalen Konstruktivismus lassen sich wie folgt 
zusammenfassen (vgl. auch S. 61):  
· Das menschliche Gehirn ist operational und semantisch geschlosen; 
es kann Wirklichkeit nicht repräsentieren, sondern nur konst uieren.
· Bei der Herstellung von Wahrnehmung als Interpretation von Be-
deutungszuweisungen interagiert das Gehirn mit seinen inneren Zu-
ständen. 
· Die Realität als wissensunabhängiger Bezugsgegenstand ist daher 
eine Fiktion. 
· Die kognitiven Konstruktionen der Beobachter sind nicht hinsic t-
lich ihres Wahrheitsgehalts, sondern hinsichtlich ihrer pragmatischen 
Orientierungsleistung für menschliches Leben zu beurteilen. 
· Kriterium der Erkenntnisleistung ist die Viabilität der Konstrukte, 
also ihre Gangbarkeit, Passung oder Funktionalität hinsichtlich der 
Aufgabe, sich in einer kontingenten Umwelt zu erhalten und zu ent-
wickeln. 
· Evolution wird fassbar als Erkenntnis- und Lernprozess, d.h. als 
kognitiv strukturierende Umweltaneignung autopoietischer Systeme.  
· Die Selbstorganisation und Selbsterhaltung autopoietischer Syst me 
läuft über ein dauerhaftes, aneinander anschließendes Prozes gefüge 
von Selektionen, in denen Innen-Außen-Differenzen vom System 
hervorgebracht und aufrechterhalten werden. Autopoietische, sich 
selbst erzeugende Systeme sind verwiesen auf die Anschlussfähig-
keit von Prozessverläufen. 
· Aufgrund der operationalen Geschlossenheit von Systemen ist Leh-
ren als unmittelbare pädagogische Einflussnahme auf ein differentes 
System unmöglich. 
· Der Zusammenhang zwischen Systemen kann nur als strukturelle 
Kopplung, d.h. als nichtdeterministische Beziehung aufgefasst wer-
den. 
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1.1. Das Verschwinden(-lassen) der Wirklichkeit 
Um die für den Radikalen Konstruktivismus folgenreiche Behauptung, der 
menschliche Organismus sei hinsichtlich seiner Erkenntnisfähigkeit operati-
onal und informationell geschlos en, aufstellen zu können, braucht es einen 
spezifischen Blick auf den menschlichen Erkenntnisapparat (und das ist 
nach dieser Lesart: das Gehirn). Dieser Blick schließt per definitionem eine 
funktionale Beobachterperspektive aus, d.h. Erkenntnisbiologen wie Matu-
rana und Varela halten es für ein prinzipiell inadäquates Verfahren, durch 
funktionale Beschreibung (also durch einen Blick von außen) die Struktur-
veränderungen eines dynamischen Systems (also die Binnenprozesse im 
System selbst) abbilden zu wollen. Diese strikt antifunktionalistische Per-
spektive macht insofern Sinn, als sie den Biologen davor bewahrt, ein unre-
flektiert vitalistisches Vokabular ins Spiel zu bringen, dem zufolge das Ge-
hirn etwas bestimmtes bezweckt, Intentionen verfolgt, Effekte optimiert 
usw. Maturana und Varela plädieren also dafür, den Systemstandpunkt (die 
interne Perspektive) vom Beobachterstandpunkt (von der externen Perspek-
tive) strikt zu scheiden.  
Sobald man sich jedoch auf den Standpunkt des Systems – also: des Gehirns 
– stellt, bleiben die Zwecke des Gesamtorganismus per definition m ausge-
klammert, während die im Inneren eines Systems kausal wirkenden Mecha-
nismen stattdessen hervortreten. So gesehen ist es durchaus konsequent, 
wenn Maturana schreibt: 
„Vom Standpunkt des Gehirns gibt es kein Innen und Außen.“ 
(Maturana 1985, S. 142) 
Erst der Blickwinkel ‚vom Standpunkt des Gehirn ‘ aus, macht es möglich, 
das Nervensystem als operational geschlossen zu beschrei n. Entsprechend 
heißt es bei Maturana: 
„Ein Nervensystem operiert als ein geschlossenes System. Als solches 
erzeugt es nur Zustände ein und derselben Art, nämlich Zustände re-
lativer Aktivität zwischen ihren neuronalen Bestandteilen (Nerven-
zellen sowie Sensoren und Effektoren).“ (Maturana 1987, S. 98)
Dass das Nervensystem Sensor- und Effektoroberflächen besitzt, hat nach 
dieser Auffassung also nur ein externer Beobachter im Blick, nicht aber das 
System selbst. Unter diesen Umständen kann man tatsächlich aus der Per-
spektive des Systems – und nur aus dieser Perspektive – behaupten: 
„Das Nervensystem hat als ein geschlossenes neuronales Netzwerk 
weder Input noch Output und es gibt kein Merkmal seiner Organisa-
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tion, das es ihm ermöglichte, in der Dynamik sei er Zu tandsverände-
rungen zwischen möglichen internen oder externen Ursachen für diese 
Zustandsveränderungen zu unterscheiden.“ (Maturana/Varela 1985,  
S. 184)  
Auf dem Hintergrund der so verstandenen operationalen Geschlossenheit 
des Nervensystems kann man nun die These vertreten, dass keine bedeu-
tungstragende Information von außen in das System eindringe. Vom Stand-
punkt des Systems aus nämlich transformiert das Nervensystem lediglich 
nach bestimmten Kontingenzbeziehungen neuronale Zustände. Alle neuro-
nalen Zustände können nach denselben Prinzipien transformiert werden. 
Unterschiede ergeben sich allein durch die Art, wie die neuronalen Zustände 
miteinander zusammenhängen. (Vgl. Nüse 1995, S. 59) Von diesen Überle-
gungen ausgehend kommen radikale Konstruktivisten schließlich zu ihren 
aufrührerischen Thesen, alle vermeintlichen Erkenntnisse über die Welt 
seien nichts als Wirklichkeitsfiktionen, die das Subjekt mit Hilfe seines Er-
kenntnisapparats aufgrund eigenständiger, autopoietischer Operationen aus 
sich hervorbringe. 
Doch ist Vorsicht geboten bei der kritiklosen Übernahme generalisierter 
Schlussfolgerungen, die der Konstruktivismus auf der Grundlage sehr be-
grenzter Voraussetzungen zieht. Unter der Han  nämlich muss der erkennt-
nisbiologische Interpretationskontext mit übernommen werden, der nach 
dem dritten oder vierten Aufguss schlicht unter den Tisch fällt. Am Ende 
reden konstruktivistsche Erwachsenenbildner von einem Teilnehmer als 
einem ‚autopoietischen System‘, als ob es sich dabei um eine essentialisti-
sche oder ontologische Größe handelte. Was also gehört zur impliziten Hy-
pothek, wenn man der Hypothese von der ‚operationalen Geschlossenheit‘ 
folgt? Zur Hypothek gehört, dass man sich dabei auf en ‚Standpunkt des 
Gehirns‘ stellen muss. Wenn man sich auf diesen Standpunkt stellt, sich also 
vergegenwärtigt, wie es wäre, nur interne Sgnale zur Deutung der Welt zur 
Verfügung zu haben, dann wird es tatsächlich außerordentlich schwierig, 
aus diesen i ternen Signalen etwas rekonstruieren zu wollen, was außerhalb 
des Gehirns geschehen ist. (vgl. Nüse 1995, S. 66) 
Das Geschlossenheits-Theorem ist Folge eines spezifischen Standpunkts, 
der selbst die Sensor- und Effektoroberflächen des Nervensystems, durch 
die es mit seiner Umwelt in Beziehung steht, in Teile eines geschlossenen 
Systems umdeutet: 
„Die sensorischen und die effektorischen Oberflächen“, heißt es dazu 
bei Maturana, „die ein Beobachter bei einem gegebenen Organismus 
beschreiben kann, machen das Nervensystem nicht zu einem offenen 
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neuronalen Netzwerk, da die Umwelt (in der der Beobachter sich be-
findet) lediglich als ein intervenirendes Element wirkt, durch welches 
die effektorischen und die sensorischen Neuronen interagieren und so 
die Geschlossenheit des Systems herstellen.“ (Maturana 1985, S. 142) 
Wer so argumentiert, für den wird die gesamte Umwelt des Systems schlicht 
und einfach zu einer intervenierenden Variable, die gleichsam als „synapti-
scher Spalt“ (von Foerster 1981, S. 57) einen neuronalen Zustand mit einem 
anderen neuronalen Zustand überbrückt. Im Klartext aber heißt das: 
„Wenn man das Nervensystem auf diese Art beschreibt, spricht man 
(...) genau genommen gar nicht mehr über ein System, dessen Be-
standteile Neuronen sind und das durch Sensor- und Effektorberflä-
chen begrenzt ist (...). Dieses Sy tem ist (...) eigentlich größer als das 
aus Neuronen bestehende System, da es die Umwelt als ‚intervenie-
rendes Element‘ mit umgreift.“ (Nüse 1995, S. 36)  
Von diesem System aberlässt sich partout nicht behaupten, dass es sich mit 
seinen Aktivitäten nicht auf die Umwelt beziehe und geschlossen sei. Man 
kann diese Kritik sogar noch einen Schritt weiterführen: Wenn nämlich vom 
‚Standpunkt des Gehirns‘ aus es eben nur das Gehirn mit s inen neuronalen 
Zuständen gibt, aber kein Innen und Außen, dann macht die Frage der Ge-
schlossenheit egentlich gar keinen Sinn mehr, denn man kann Eigenschaf-
ten eines Systems (zum Beispiel dass es mit seiner Umwelt in einem offe-
nen Austausch steht) per definitionem nur von außerhalb des Systems (bzw. 
wenn man das System als Ganzes betrachtet) erkennen. Man kann aus der 
begrenzten Binnenperspektive eben keine Eigenschaften des Systems beo-
bachten, die man nur von außerhalb erkennen kann. Umgekehrt aber gilt: 
Sowenig man aus dem konkreten kausalen Operieren eines Systems umit-
telbar auf seine Funktionen schließen kann, sowenig ist es zulässig, die 
Funktionen eines Systems für irrelevant zu erklären. Mit dem ‚Trick‘, die 
Umwelt eines Systems zur ‚interve ierenden Variable‘ zu erklären, wird die 
Wirklichkeit des Systems ins System hineinverlag rt, wodurch ein Innen-
raum entsteht, in dem lediglich noch Strukturgesichtspunkte eine Rolle 
spielen. Indem alle funktio alen Aspekte abgeschnitten werden, verschwin-
det schließlich die Wirklichkeit. Das Verschwinden der Wirklichkeit aber ist 
ein Effekt der Systemdefinition. Denn es kann aus dem Wald nicht mehr 
herausschallen, als man hineinruft.  
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1.2. Das Erscheinen(-lassen) des Bewusstseins 
Wie radikale Konstruktivisten ihre eigenen, begrenzten Perspektiven zur 
Welterklärungsformel hochtransformieren, lässt sich nicht alleine am Beg-
riff des ‚operational und semantisch geschlossenen Systems‘ zeigen, son-
dern ebenso am Begriff des ‚Bewusstseins‘. Der Konstruktivismus versucht 
nämlich, ohne qualifizierten Bewusstseinsbegriff auszukommen bzw. das 
Bewusstsein selbst in seine objektiven Bedingung n aufzulösen. Im Ergeb-
nis läuft dies auf eine objektivistische Verkürzung des Erkenntnisproblems 
insgesamt hinaus, was den Konstruktivismus schließlich in Selbstwider-
sprüche stürzt. An diesen stört er sich allerdings recht wenig, sondern macht 
daraus einen paradoxen Überraschungscoup für seine Leser.  
Man muss schon sehr genau hinschauen, um den impliziten Voraussetzu -
gen und Folgen des objektivistischen Bewusstseinsbegriffs auf die Spur zu 
kommen. Denn die erkenntnisbiologische Konzeptualisierung des Bewusst-
seins berührt einen grundlegenden Sachverhalt: Immer dann, wenn die 
Grundlagen des menschlichen Erkenntnisv rmögens nicht transzendental, 
sondern objektivistisch verortet werden, gewinnt das Bewusstsein den Sta-
tus eines Epiphänomens. Als solches ist es lediglich Ausdruck eines tiefer 
liegenden Strukturzusammenhangs, den der Erkenntnisbiologe Rusch in 
neurophysiologischer Terminologie folgendermaßen ureißt: 
„Die Welt unseres Erlebens (...) ist (...) in den Abermillionen von Ak-
tivitätsmustern der Nervenzellen und Nervenzellenverbände von den 
Sinneszellen bis hin zum Gehirn verkörpert (...) Aus den Vernet-
zungseigenschaften des Nervensystems (...) ergibt sich innerhalb des 
Nervensystems ein System interner Repräsentationen neuronaler Ak-
tivitäten durch neuronale Aktivitäten; m. a. W., der durch ein solches 
Nervensystem integrierte Organismus wird zu einem Beobachter da-
durch, dass das (Nerven-) System sich selbst beschreibt, mit seinen ei-
genen Zuständen interagiert (...) Mit anderen Worten, das System in-
teragiert mit sich selbst dadurch, das es seine eigene Beschreibung in 
einem – bei immer weiteren Rekursionen – unendlichen Prozess be-
schreibt; dies ist auch die Voraussetz ng dafür, dass ein System ‚Be-
wusstsein‘ und ‚Selbstbewusstein‘ entwickeln kann.“ (Rusch 1986, 
S. 46)  
Formulierungen der Art, ‚ein Organismus werde zu einem Beobachter seiner 
Selbst‘ oder ‚das Nervensystem beschreibe sich selbst‘, lassen sich als Indiz 
dafür lesen, dass radikale Konstruktivisten das Gehirn nicht nur als Objekt 
wissenschaftlicher Analyse, sondern gleichzeitig auch als Subjekt der Er-
kenntnis verstanden wissen wollen. Bei diesem Erklärungsansatz gerät das 
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Subjekt notwendigerweise zum kausalen Resultat neuronaler Operationen. 
In der Rede von ‚neuronalen Rekursionen‘, die ‚Selbstbeschreibungen‘ des 
Gehirns nach sich zögen, wird in die Beschreibung eines komplexen Ge-
hirnzustands eine Art Subjekt hineinfingiert, ohne dass dieser Begriff über-
haupt auftauchte. Dies hat zur Folge, dass Wahrnehmungsprozesse von ra-
dikalen Konstruktivisten oftmals so beschrieben werden, als ob im Gehirn 
ein Homunkulus säße, der nur die Innenseite der Schädelhöhle sehen könne 
und damit beschäftigt sei, neuronale Aktivitäten zu repräsentieren bzw. in-
terne Signale zu interpretieren. (Vgl. Nüse 1995, S. 112f.; Nüse 1998,  
S. 184ff.) 
Diese unter der Hand vorgenommene „Ineinanderführung von gedachtem 
Gehirn und denkendem Ich macht das Subjekt zu einer Erscheinung in der 
empirischen Erfahrungswirklichkeit. Genauer: zu einer monadischen Er-
scheinung im fensterlosen Interieur des Organismus.“ (Kurt 1995, S. 62f.) 
Der objektivistische Blickwinkel des radikalen Konstruktivismus verwickelt 
sich letztlich in erkenntnistheoretische Fallstricke, indem er das Bewusstsein 
selbst als Reales unter Realem (und nicht als Vollzug von Realem) betrach-
tet. Tatsächlich lässt sich das Subjekt dieses Bewusstseins nicht problemlos 
den empirischen Gegebenheiten – als Ding unter Dingen – zuschlagen. Wir 
stoßen an diesem Punkt auf einen zentralen Topos transzendentaler Er-
kenntniskritik, der in konstruktivistischer Formulierung etwa so lauten 
könnte: 
„Das Vermögen des Konstruierens lässt sich nicht selbst wieder kon-
struieren.“ (Locker 1998, S. 331)  
Diesen Punkt jedoch umschiffen Konstruktivisten dadurch, dass sie die von 
ihnen eingeführten Begriffe unzulässig generalisieren und damit alle quali-
tativen Differnzen verwischen. So wird bei Maturana etwa der Prozess des 
Lebens per se schon als Kognitionsprozess begriffen. ‚Leben heißt Erkennen 
und Erkennen heißt Leben‘, lautet die basale tautologische Formel Matura-
nas. Unter diesem Blickwinkel allerdings kann von ei em qualitativen Beg-
riff des Bewusstseins Abstand genomm  werden. Der Reduktionismus 
wird z.B. in folgender Aussage des Erkenntnisbiologen Jantsch flagrant: 
„Wird Bewusstsein als jene Autonomie definiert, welche ein System 
in der Koevolution mit sener Umwelt gewinnt, dann besitzen sogar 
die einfachsten autopoietischen Systeme, wie chemische dissipative 
Strukturen, Bewusstsein“ (Jantsch 1987, S. 164f.) 
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Wenn man sich aber einmal auf diese reduktionistische Rutschbahn begibt, 
dann handelt man sich mit ziemlicher Sicherheit einen infiniten Regress ein, 
wie ihn Nüse expliziert: 
„Wenn du sagst, dass das Gehirn nicht Informationen verarbeite, son-
dern in Wirklichkeit nur Korrelationen konstant halte, wieso sagst du 
dann nicht auch, dass das Korrelati nen-konstant-Halten in Wirklich-
keit z.B. (nur) das Umherflitzen von Aktionspotentialen in den Neu-
ronen sei? Und wieso sagst du dann nicht auch, dass das Umherflitzen 
von Aktionspotentialen ‚nichts anderes als‘ das Produkt chemisch er-
zeugter Potentialspnnungen zwischen den Axionen und den Gliazel-
len sei (...) usw., vielleicht bis zum Schluss: Es liegt alles nur am 
Wechselspiel der Atomkerne im Gehirn?!“ (Nüse 1995, S. 126) 
Noch eine weitere Schwierigkeit kommt beim Verständnis des Begriffs der 
Selbstbeobachtung bzw. Selbstbeschreibung eines Erkenntnissystems hinzu: 
Er geht davon aus, dass im Innenraum des erkennenden Systems eine ex-
terne Beobachterposition etabliert werden kann. Denn in der Figur der 
Selbstbeschreibung nimmt ein erkennender Organismus auf sich selbst Be-
zug in der Weise, dass er sich im Verhältnis zu seiner Umwelt bestimmt. 
Die reine Immanenz der Binnenperspektive des Gehirns wird damit auf-
gebrochen. Dies geschieht offensichtlich dadurch, dass es im Innern des 
erkennenden Organismus öglich wird, einen Außenstandpunkt einzuneh-
men. Anders wäre der Begriff der Selbstbeschreibung – der ja den klassi-
schen Begriff des Selbstbewusstseins ersetzten soll – nicht verständlich: Die 
Selbstbeschreibung muss dieses Selbst in der Beschreibung verg genständ-
lichen und d.h., es nimmt einen externen Blickwinkel ein. Auf diese Weise 
schieben sich im Begriff der Selbstbeschreibung die Perspektiv d s inter-
nen Beobachters (bzw. der interne ‚Standpunkt des Gehirns an sich‘) und 
der externe Beobachterstandpunkt ineinander. Diese Überblendung, die den 
konstruktivistischen Prämissen zufolge eigentlich gar nicht zulässig ist, wird 
jedoch implizit in Kauf genommen, um in objektivistischer Terminologie zu 
fassen, was objektivistisch gar nicht zu fassen ist: nämlich das Bewusstsein. 
1.3. Das (Über-)Blenden der Beobachter 
Das Ineinanderschieben von Binnen- u d Außenperspektive macht unter 
reflexionsphilosophischen Prämissen durchaus Sinn; unter konstruktivisti-
schen Voraussetzungen aber handelt es sich um eine Regelverletzung: Und 
zwar um die Verletzung einer Regel, die der Konstruktivismus sich selbst 
auferlegt und unermüdlich wiederholt. Sie lautet: Vom ‚Standpunkt des Ge-
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hirns‘ aus ist das erkennende System operational und informationell ge-
schlosen. Unter diesen Vorgaben allerdings lassen sich Lehren bzw. Lernen 
im traditionellen Verständnis überhaupt nicht mehr konzeptualisieren. Mehr 
noch: Wie denn die Interaktion solcher geschlossener Systeme vorgestellt 
werden soll, welche Rolle überhaupt Soziali ät und Gesell chaft im Rahmen 
dieses Konzepts noch spielen könen, ist zunächst offen. Denn die radikal-
konstruktivistischen Schlussfolgerungen laufen im Kern auf die These hin-
aus: 
„Lebende Systeme sind durch das Medium nicht steuerbar, und die In-
formationen, die sie erzeugen, informieren nicht über ihre Umwelt.“ 
(Nüse 1995, S. 73)  
Gleichzeitig aber geht der Radikale Konstruktivismus davon aus, dass le-
bende Systeme ein hinreichend angepasstes Verhalten hinsichtlich ihrer 
Umwelt entwickeln müssen, wollen sie nicht zugrunde gehen. Daher muss 
ein Mechanismus gefunden werden, der die Quadratur des Kreises erlaubt: 
Nämlich in eine Interaktion mit anderen Systemen zu treten, ohne mit ihnen 
‚in Wirklichkeit‘ zu interagieren (denn aus der Systemperspektiv  int r-
agiert das System nur mit seinen eigenen Zuständen.) Der terminus techni-
kus, der diese paradoxe Leistung sicherstellen soll, lautet ‚strukturelle 
Kopplung‘. 
„Zwei plastische Systeme“, heißt es dazu bei Maturana, „werden auf-
grund ihrer sequenzillen Interaktion dann strukturell verkoppelt, 
wenn ihre jew iligen Strukturen sequenzielle Veränderungen erfahren, 
ohne dass die Identität der Systeme zerstört wird (...). Wenn eines der 
plastischen Systeme ein Organismus ist und das andere System ein 
Medium, ergibt sich die ontoge etische Anpassung des Organismus 
an sein Medium: Die Zustandsveränderungen des Organismus ent-
sprechen den Zustandsveränderungen des Mediums.“ (Maturana 1985, 
S. 150) 
Es sind solche strukturellen Kopplungen, mit denen Maturan  die Ko-Onto-
genese einzelner Organismen auf unterschiedlichen Systemeben (ange-
fangen bei der Bildung von Metazellern aus Einzellern bis hin zu komple-
xen Gesellschaften) fassen zu können glaubt. 
Angesichts des Vorliegens von strukturellen Kopplungen ist jedoch nicht 
einsehbar, warum nicht davon gesprochen werden solle, dass ein Nerven-
system Informationen aufnimmt und daraus Repräsentationen (also: interne 
Abbilder) seiner jeweiligen Umwelt erstellt. Wenn nämlich Konstruktivisten 
im Zusammenhang mit dem Prozess der struktuellen Kopplung von viabler 
Passung (oder auch: Gangbarkeit bzw. Anschlussfähigkeit) sprechen, dann 
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müssten sie konsequenterweise zugestehen, dass es eben doch spezifische 
Einwirkungen des Mediums auf das System und entsprechend die Möglich-
keit einer realitätsangemess nen Auffassung der Umwelt gibt. Dieser Ge-
danke lässt sich auch umkehren: 
„Wenn Konstruktionen viabel in dem Sinne sein sollen, dass sie an Er-
fahrungen scheitern können, dann ist nicht einzusehen, wieso Medi-
umeinflüsse dann noch unspezifisch sein sollen.“ (Nüse 1995, S. 177)  
Implizit also blendet der Begriff der strukturellen Kopplung die Innen- und 
Außenperspektive gerade so ineinander, wie es der eigene theoet sch  An-
spruch verbietet. Auf der einen Seite reklamiert Maturana die Trennung des 
Bereichs der Interaktionen (die einem externen Beobachter zugänglich sind) 
vom „Bereich, in dem Strukturveränd u gen stattfinden“ (Maturana 1985, 
S. 20), indem er behauptet, diese beiden Bereiche stünden „gleichsam or-
thogonal zueinander“ (ebd., S. 20) und bildeten „einander nicht überschnei-
dende Phänomenbereiche“ (ebd., S. 20). Wenig später aber heißt es lapidar: 
„Jede Interaktion ist als solche ein strukturelles Ereignis, da es durch 
die Operationen der Bestandteile es Organismus zustande kommt; 
die dadurch bewirkten selektiven Prozesse sind jedoch relationale 
Prozesse und liegen außerhalb des strukturellen Bereichs.“ (ebd.,  
S. 27) 
Kürzer lässt sich wohl kaum demonstrieren, wie die beiden Persp ktiv  
ineinander geschoben werden.  
Anders lässt sich mit dem Begriff der ‚strukturellen Kopplung‘ auch gar 
nicht umgehen, denn aus der bloßen Strukturperspektive, die sich bekann-
termaßen auf den ‚Standpunkt des Gehirn ‘ stellt, kann von Kopplung gar 
nicht die Rede sein. Vom ‚Standpunkt des Systems‘ aus gibt es nämlich kein 
Innen und Außen, also auch keine Kopplung von System und Umwelt. Der 
Begriff der ‚strukturellen Kopplung‘ demonstriert anschaulich, was Kritiker 
des Konstruktivismus den „Fehlschluss des inkonsequenten Identitätswech-
sels“ (Nüse 1995, S. 116ff.) nennen. Dieser Fehlschluss impliziert vor al-
lem, man könne ein Wissen, das nur in der Bin enperspektive (kausal-me-
chanistischer Reproduktion) Geltung hat, beim Wechsel in die Position des 
externen Beobachters implizit mitnehmen und dort anwenden. Erst die Vor-
stellung eines externen Beobachters, der gleichzeitig weiß bzw. in Erinne-
rung behält, dass er ‚eigentlich‘ ein operational und semantisch geschlosse-
nes System ist, lässt all die Paradoxien entstehen, mi denen der Konstrukti-
vismus seine Leserinnen und Leser überrascht – be onders jene berühmte 
‚Entdeckung‘, mit der der Radikale Konstruktivismus sich effektvoll in 
Szene setzt: ‚Wir erkennen, dass wir nichts erkennen‘.  
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2. Pädagogischer Konstruktivismus: Die Banalisierung der Tricks 
Sollte dies nun wirklich der Weisheit letzter Schluss sein, so ist nicht einzu-
sehen, welche pädagogischen Perspektiven sich daraus gewinnen lassen. Es 
verwundert daher wenig, wenn Konstruktivisten im Feld der Pädagogik das 
radikal-konstruktivistische Programm für ihre Zwecke zurechtstutzen. 
Rustemeyer, der sich um eine ausgewogene und differenzierte Kritik des 
konstruktivistischen Paradigmas in der Pädagogik bemüht, kommt zu dem 
Schluss, dass der pädagogische Konstruktivismu  in seinen „praktischen 
Empfehlungen (...) weit weniger radikal“ (Rustemeyer 1999, S. 476) ist, als 
die theoretischen Ausgangspositionen vermuten lassen. Auf einen kurzen 
Nenner gebracht könnte man auch sagen: Beim pädagogischen Konstrukti-
vismus wird nichts so heiß gegessen, wie es gekocht wird. Allerdings darf 
man es dazu mit den konstruktivistischen Gründervätern nicht allzu genau 
nehmen. Anstatt aus den Basisannahmen konstruktivistischer Theori  auf 
die Unmöglichkeit von Pädagogik zu schließen, werden stattdessen ganz 
neue Möglichkeiten postuliert, die mit dem konstruktivistischen Paradigma 
angeblich ins Spiel kommen. (Er-)finden aber lassen sich solche Möglich-
keiten nur, wenn man radikale Konstruktivisten entschieden selektiv in den 
Blick nimmt: was nicht ins Bild passt, fällt unter den Tisch. 
Wenn etwa Heinz von Foerster lapidar konstatiert: „Wir haben nicht die 
geringsten Vorstellungen darüber, was in uns vorgeht, wenn wir sagen, wir 
hätten etwas gelernt.“ (von Foerster 1996, S. 15), dann müsste soviel Skep-
sis konstruktivistisch inspirierten Didaktikern oder Lernpsychol gen ei-
gentlich Tränen in die Augen treiben. Stattdessen nehmen pädagogische 
Konstruktivisten die ‚Blindheit‘ des Syst ms, seine ‚operative und semanti-
sche Geschlossenhit‘, jedoch zum Anlass, das Ende aller pädagogischen 
Manipulationen zu verkünden: Weil autopoietische Systeme geschlossen 
sind, deshalb kann niemand in sie eingreifen. Und weil niemand n sie ein-
greifen kann, deshalb sind sie autonom. Mit dieser Autonomie brauchen 
Didaktiker dann nur noch umgehen – den  sie ist bereits da wie die unbe-
fleckte Empfängnis. Pädagogik soll und kann den Umgang mit dieser un-
hintergehbaren Autonomie lediglich organisieren: Sie wird zur ‚Angebotsin-
stanz‘ gegenüber einem ‚lernenden System‘, das nimmt, was es nimmt, ver-
weigert, was es verweigert, und aus alledem macht, was es macht. Kein 
Wunder, dass sich diese neoliberale Positionierung mit reformpädagogi-
schen Optionen leicht verbindet. Sie wirken auf die eigentlich doch beunru-
higenden Botschaften, die der Radikale Konstruktivismus im Gepäck führt, 
wie Baldriantropfen: 
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„Ihnen wohnt die Tendenz inne, Positionen des Radikalen Konstrukti-
vismus in pädagogisch verträgliche Botschaften mit Beschwichi-
gungscharakter zu transformieren. Dies lässt sich an konstruktivisti-
schen Didaktiken belegen.“ (Beetz 2000, S. 442) 
Fassen wir daher die wichtigsten Positionen des pädagogischen Konstrukti-
vismus in Kürze zusammen:  
· Die Verhaltenslinien von lernenden bzw. lehrenden Systemen (Teil-
nehmern bzw. Dozenten) sind Ergebnis ihrer jeweiligen Selbstorga-
nisation. Sie sind nicht das Ergebnis didaktcher Planung. Es kann 
auch nicht prognostiziert werden, zu welchem Ergebnis ein be-
stimmtes didaktisches Konzept führen wird. 
· Teilnehmerverhalten und damit Lernergebnisse sind nicht vorhersag-
bar. Teilnehmer wie Dozenten handeln strukturde erminiert. Insofern 
sind Teilnehmer nicht instruierbar. Die Interaktion des Dozenten mit 
dem Teilnehmer bestimmt nicht dessen Verhaltensänderung. Teil-
nehmer wie Dozenten kön en die beim anderen jeweils vorliegenden 
Systemzustände nie genau kenen. 
· Teilnehmer wie Dozenten bilden füreinander spezifische Lernum-
welten. Zwischen dem Verhalten des Teilnehmers bzw. Dozenten 
und seinen jeweiligen Umweltbedingungen besteht eine strukturelle 
Kopplung. Wenngleich ein Teilnehmer aufgrund seiner Strukturd-
terminiertheit nicht unmittelbar belehrt werden kann, so kann er 
doch durch die Gestaltung der äußeren Bedingungen seiner Lern-
umwelt dazu veranlasst werden, seine Struktur zu verändern. Unter-
richt wird fassbar als der wechselseitige Prozess der Adaption von 
Lernumwelten. 
· Der Spielraum für diese wechselseitige Adaption innerhalb pädago-
gischer Milieus wird als Driftzone bezeichnet. Lernende bzw. leh-
rende Systeme driften gemäß ihrer jeweiligen autopoietischen 
Struktur durch die Interaktion mit dem umgebenden Milieu in be-
stimmten Entwicklungslinien. 
· Primäres Ziel des Unterrichts ist es, unter den Beteiligten Anschluss-
fähigkeit für weitere Kommunikationen herzustellen. Entsprechende 
Planungen haben aufgrund der Komplexität und Konti genz des 
Lerngeschehens stets fiktiven Charakter. Im günstigsten Fall um-
schreiben Planungen differenzierte Anfangssitu tionen, die sich im 
Prozess des Unterrichts kontinge t weiterentwickeln. 
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2.1. Fiktionalität, Perspektivität, Subjektivität. Von der Nichterkenn-
barkeit der Welt zum interpretativen Paradigma 
Die hier vorgestellte komprimierte Version einer konstruktivistischen Di-
daktik lässt erkennen, wie sehr sich der pädagogische Konstruktivismus als 
bahnbrechende, innovative und kreative Perspektive ins Spiel bringen 
möchte. Der überschwängliche Reformeifer, der ein ganz neues Verständnis 
von Lehr- und Lernprozessen postuliert, gibt sich selbst den Anstrich eines 
neuen Schöpfungsmorgens: „Die Schule neu erfinden“ (Voß 1996), „Schul-
Visionen“ (Voß 1998), „Die Ordnung der Blick “ (Reich 1998), „Konstruk-
tivismus und die Vermittlung produktiven Wissens“ (Meixner 1997) – so 
oder ähnlich lauten die Titel eines neuen literarischen Genres, das Reform-
euphorie und Erkenntnisbiologie über einen Leisten schlägt. Die im Brust-
ton ehrlicher Überzeugung vorgetragenen Beteuerungen, nun gehe es der 
alten Drill- und Paukpädagogik endlich an den Kragen, wecken Neugier und 
Zweifel. In Frage steht, ob die Reformentwürf  ihren eigenen Deklamatio-
nen tatsächlich nachkommen. Die Ansprüche sind – wie bei den reform-
pädagogischen Vorläufern – hoch gesteckt: Konstruktivistische Pädagogen 
wollen „belastende Erwartungen und Rollenzwänge aus dem Unterrichtsdis-
kurs (...) entfernen und neue kreative Freiräume (...) schaffen.“ (Meixner 
1997, S. 11); sie wollen „durch die Synth se von Erfahrung und Phantasie 
zu neuartigen Ergebnissen“ (ebd., S. 12) kommen. Zu klären wäre demnach, 
wie die konstruktivistische Pädagogik den Zusammenhang von Bildung und 
Erfahrung bestimmt. 
Um es vorwegzunehmen: Die Verhältnisbestimmung von Bildung und Er-
fahrung bleibt – zuvorkommend formuliert – ambivalent. Pointierter könnte 
man auch sage: Sie gelingt n ch , weil dem Konstruktivismus eine systema-
tische Einsicht in die Reflexivität des erfahrenden Bewusstseins versperrt 
ist. Das mag zwar all die engagierten Reformpädag gen verwundern, die im 
Fahrwasser des Konstruktivismus die Bedeutung der Subjektivität im Bil-
dungsprozess wieder ntdecken. An dieser Bedeutung sei hier auch nicht 
gezweifelt (vgl. Pongratz 1994) – doch folgt sie nicht der inneren Logik des 
Konstruktivismus. (So gesehen haben die aktuellen Reformbemühungen 
nicht wegen, sondern trotz des Konstruktivismus Konjunktur. Die konstruk-
tivistischen Schriften werden nicht selten herbeizitiert, um das zu untermau-
ern, wovon der Reformeifer ohnehin bereits überzeugt ist. So ents eh  der
Eindruck, es etabliere sich ein neues Paradigma, doch bleibt es alles in allem 
eher bei einer neuen Rhetorik.) 
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Nimmt man den Konstruktivismus beim Wort, so ist aus der Binnenper-
spektive des ‚lernenden Systems‘ für die Verhältnisbestimmung von Bil-
dung und Erfahrung eigentlich nichts zu gewinnen. Einfach deshalb, weil 
das Gehirn als geschlossener Erkenntnisapparat keine Erfahrungen m cht. 
Denn im Rahmen seiner neuronalen Prozesse konstruiert es angeblich nur, 
es erfindet Wirklichkeitsfik ionen, die ihm dazu verhelfen, sich in seiner 
kontingenten Umwelt zu erhalten. Hinsichtlich dieser Selbsterhaltungsleis-
tungen können unterschiedlichste Wirklichke tsentwürfe funktional durch-
aus äquivalent sein: Die Weltbilder eines Psychotikers, eines Literaten oder 
eines Bildzeitungslesers sind durchaus ‚gleich gültig‘ (und insofern gleich-
gültig), solange sie das leisten, was sie leisten sollen: den ‚Beobachter‘ in 
seiner Welt hinreichend zu orientieren. Bleiben sie dahinter zurück, wird 
eine Revision (in therap utischer Terminologie: ein Refraiming) der Wirk-
lichkeitsfiktionen notwendig, um die ‚Anschlussfähigkeit‘ von ‚Systemope-
rationen‘ wied rherzustellen. Dann geht der Psychotiker eventuell zum The-
rapeuten, der Literat sucht vielleicht ‚Realitätskontakt‘ als Industriearbeiter 
und der Bildzeitungsleser versucht es zur Abwechslung mit dem ‚Spiegel‘. 
Wie weit jedoch solche biographischen Wechselfälle zur bildenden Erfah-
rung werden, lässt sich im Rahmen konstruktivistischer Vorgaben nicht 
ausmachen. Denn was immer sich aus der Binnenperspektive zum Verhält-
nis von Bildung und Erfahrung sagen lässt, hat sein Kriterium an der Funk-
tionalität der jeweilig n Weltbildentwürfe. 
‚Qualitätszuwächse‘ lassen sich daher allenfalls funktionalistisch bestim-
men: Als größere ‚Passung‘ oder als erhöhte Komplexität der internen Kon-
strukte, die eine größere Variationsbreite von Anschlussoperationen sichern. 
Doch selbst die Interpretation von Bildungsprozessen als Komplexitätszu-
wachs der ‚Welt im Kopf‘ bleibt relativ zur basalen normativen Vorgabe des 
Systems: Die Anschlussfähigkeit von Prozessverläufen zu sichern; die 
Hauptsache ist, dass das System ‚weiterläuft‘. Ob dabei der Ersatz des Bil-
dungs- durch den Autopoiesisbegriff Sinn macht, mag mit guten Gründen 
bezweifelt werden. Denn der Bildungswert von Lehr- und Lernprozessen 
lässt sich nur im Verhältnis zu einer inhaltlich qualifizierten Realität 
bestimmen. Solange die Welt jedoch als unzugängliche ‚black box‘ er-
scheint (wie der Konstruktivist von Glasersfeld immer wieder behauptet), 
bleiben alle inhaltlichen Bestimmungen des Bildungsbegriffs letztlich arbit-
rär. Bildung, (von Foerster zufolge) rein formal als ‚Erweiterung von Mög-
lichkeiten‘ begriffen, avanciert zu guter Letzt zur ‚Bildung ins Blaue‘. 
Gerade die Unerkennbarkeits-B hauptung lässt Wirklichkeitsfi tionen und 
Imaginationen wuchern. Pädagogisch umgemünzt ergibt sich daraus der 
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‚Vorrang der Phantasie‘, des Erfindungsreichtums, des Spielerischen, des 
Divergenten usw. Dagegen wäre nichts einzuwenden, wenn die Imagination 
ihre Rückbindung in einer gehaltvoll erfahren n Wirklichkeit fände. Die 
Botschaft des Konstruktivismus hingegen, ‚wir können erkennen, dass wir 
nichts erkennen‘, deutet in eine andere Richtung: Sie kassiert den Begriff 
der Realität – und mit ihm die Möglichkeit bildender Erfahrung. 
Dieses Dilemma ist konstruktivistischen Pädagogen zumindest unausg -
sprochen klar. Sie halten es jedoch mit dem von Erich Mühsam karikierten 
Lampenputzer, der so gerne revoluzz n und zugleich seine Lampen putzen 
möchte. Leider aber werden bei der konstruktivisti chen Revolution etliche 
Lampen sinnlos zerschlagen. Pädagogische Konstruktivisten machen es sich 
in dieser Situation etwas einfach, wenn sie unterschiedliche Spielarten des 
Konstruktivismus ins Feld führen und erklären, man könne unter ihnen ge-
rade so wählen, als befände man sich im Theorie-Supermarkt: 
„So neige ich“, schreibt Siebert, „dazu, von einem ‚radikal n‘ Kon-
struktivismus in neurobiologischer Hinsicht zu sprechen, in lernpsy-
chologischer Sicht dagegen einen ‚moderaten‘ Konstruktivismus vor-
zuziehen.“ (Siebert 1999, S. 14) 
Und plötzlich ist alles wieder im Spiel, was die konstruktivistischen Grün-
derväter mit viel theoretischem Aufwand für null und nichtig erklärt hatten: 
„Niemand bestreitet“, so verlautet Siebert, „dass Menschen aus der Umwelt 
Informationen zur Kenntnis nehmen, aber diese Wahrnehmung ist bereits 
eine Selektion und eine Interpretation.“ (ebd., S. 19) Und um die Verwir-
rung vollständig zu machen, wird dem Radikalen Konstruktivismus schließ-
lich vorgeworfen, er vernachlässige „den Beziehungsaspekt und die Inter-
aktion bei der Konstruktion der Wirklichkeit.“ (ebd., S. 11) 
Damit hat Siebert zwar völlig Recht, aber warum diese ‚gemäßigte Vari-
ante‘ des Konstruktivismus noch so heißen soll, bleibt unerfindlich. Dass 
alle Erkenntnisleistungen der Menschen subjektiv vermittelt sind, ist partout 
nicht neu, auch wenn man diesem Gedanken ein neues terminologisches 
Jackett verpasst. Wenn also ‚gemäßigte Konstruktivisten‘ betonen, dass 
Wissen keine Kopie der Wirklichkeit, sondern eine individuelle und soziale 
Konstruktion von Menschen sei, dann befinden sie sich genau genommen 
auf klassischem erkenntnistheoretischem Terrain. Mit einem Unterschied 
allerdings: Allzu gern suggerieren konstru tivistische Autoren, die klassi-
schen erkenntnisheoretischen Problemstellungen könnten getrost zu den 
Akten gelegt werden. 
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Entsprechend bleiben gerad  die Fragen am Rande liegen, um die es doch 
eigentlich geht und die die ganze lange Streitgeschichte moderner Erkennt-
niskritik wieder ins Spiel bringen: W lcher erkenntnisheoretische Status 
gebührt dem Konstrukteur der Konstruktionen? (Dies ist die Frage nach 
dem Erkenntnissubjekt.) Nach welchen Regeln oder Bauprinzipien werden 
die Konstruktionen zusammengesetzt und wieviel Allgemeingültigkeit 
kommt ihnen zu? (Dies ist die Frage nach dem Erkenntnisvermögen, nach 
der Verallgemeinerbarkeit von Erkenntnissen, nach der Vernunftkritik.) 
Woher stammen die Bausteine oder Elemente, die im Konstruktonsprozess 
zusammengesetzt werden? (Das ist die Frage nach dem Erkenntnisobjekt.) 
Die gesamte Dialektik des Erkenntnisprozesses – die subjektive Vermittlung 
objektiver Erkenntnisinhalte wie auch die objektive Vermittlung der Er-
kenntnistätigkeiten des Subjekts – ist damit wieder im Spiel, ohne dass die 
erkenntniskritische Tradition der Moderne ernsthaft aufgegriffen würde. 
Konstruktivisten wie Arnold oder Siebert lassen es bei vagen Andeutungen, 
dass Erkenntnisse eben subjektive Konstruktionen seien und legen die Les-
art nahe, es handelt sich dabei um subjektive Interpretationen. 
Wenn wir es einmal bei der Vorstellung belassen, es handele sich beim 
Konstruktivismus um einen Paradigmenwechsel „von einer normativen zu 
einer interpretativen Weltanschauung“ (Siebert 1999, S. 15), dann sind da-
mit die Klippen des Radikalen Konstruktivismus noch lange nicht um-
schifft. Indem der Konstruktivismus zu einer spezifischen Variante von 
Hermeneutik umdefiniert wird, bekommt er es auch mit den Problemen der 
Hermeneutik zu tun – vor allem mit der Frage, inwieweit sich das Vorver-
ständnis von Verstehensprozessen kritisch aufklären und Verstehenshori-
zonte entsprechend transformieren lassen. Die Konstitutionsproblematik der 
Hermeneutik (die Frage nach den Bedingunge  der Möglichkeit des Verste-
hens) ist nur die eine Seite der Medaille; die andere Seite ist die Frage nach 
einer Rechtfertigung der Resultate dieses Sinnverstehens. Auch hermeneuti-
sches Bewusstsein muss die Reflexion der Grenzen hermeneutischen Ver-
stehens in sich aufnehmen. Und diese Grenzen liegen vor allem in der Un-
durchsichtigkeit der gesellschaftlichen Verhältnisse selbst, in den jeweiligen 
Machtkonfigurationen, die sich sublim und unerkannt in die jeweiligen 
Weltinterpretationen einschreiben. 
Die Aufgabe ideologiekritischer Hermeneutik bestünde demnach darin, die 
sozialen Bezüge des Interpretandums in die Interpretation einzubeziehen. In 
dieser Form erweitert sich eine ideologiekritische Hermeneutik zur dialekti-
schen Rekonstruktion von Sozialgeschichte. Davon allerdings will Siebert 
nichts wissen. Die ‚reflexive Wissenschaft‘, die ihm vorschwebt, „ist nicht 
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identisch mit einer kritischen Wissenschaft, wie sie in den siebziger Jahren 
als Ideologie- und Gesellschaftskritik“ (ebd., S. 178) entworfen wurde. 
Stattdessen nimmt er lieber auf das Bezug, was seiner Meinung nach im 
Trend liegt: auf sogenannte ‚offene Strukturen‘, die nicht-dogmatische, 
transversale Denkstile zulassen, Mehrdeutigkeit n ermöglichen und Unge-
wissheiten berücksichtigen (vgl. ebd., S. 45) Das gesamte postmoderne Vo-
kabular wird bemüht, ohne jedoch den implizit kritischen Sinn, der auch die 
Postmoderne antreibt, wirklich zu bemühen. Gerad  Welsch insistiert als 
Vertreter postmodernen Philosophierens darauf, die Postmoderne sei nicht 
einfach ‚antimodern‘, sondern in ihrem Anspruch auf radikale Pluralität die 
‚exoterische Einlösung‘ der einst esoterischen Moderne des zwanzigst n 
Jahrhunderts. Eigentlich, so Welsch, ist die Postmoderne in dies m Si n 
‚radikal-modern‘. Im Bild gesprochen ließe sie sich gleichsam als ‚Zünd-
stufe‘ einer Trägerrakete begreifen, deren Startplattform zweifelos der Bo-
den des Anspruchs unnachgiebiger Kritik bildet, wie ihn die Moderne be-
reitete. 
Die postmoderne Rhetorik indes, die Arnold und Siebert bemühen, scheint 
eher dazu angetan, vergess n zu machen, auf welchem Boden sie selbst 
einstmals standen: Ihr Ausgangspunkt war der sogenannte ‚Deutungsmus-
teransatz‘, der in gesellschaftstheoretischer Wendung das Motiv der Ideolo-
giekritik immer mittransportierte. Nach dem Durchgang durchs konstruki-
vistische Rüttelsieb aber bleibt vom Deutungsmusteransatz nicht viel mehr 
übrig als eine Allerwelts-Hermeneutik, deren Schwachpunkte allzu offen-
sichtlich sind. 
2.2. Anschlussfähigkeit, Viabilität, Passung. Von der Relativität der 
Wahrheit zur konsensuellen Vernunft 
Mit dem Wechsel zum ‚interpretativen Paradigma‘ springt die ursprünglich 
geschlossene Welt des autopoietischen Systems auf. Wo es einen Zugang 
zur Welt gibt, wo die Möglichkeit von wenigstens rudim tär sachangemes-
senen Weltdeutungen unterstellt wird, da gibt es auch Erfahrung und Er-
kenntnis. Nach dieser ‚moderaten‘ Lesart des Konstruktivismus wird objek-
tive Erkenntnis also nicht ausgeschlossen – vorausgesetzt, ‚objektiv‘ wird 
nicht korrespondenztheoretisch missver tanden: als Abbildung oder Reprä-
sentation einer vorausliegend n Wirklichkeit. Der mögliche Zugang zur 
Realität erschließt sich diesen Überlegungen zufolge über ‚Perturbationen‘. 
Perturbationen aber dürfen nicht als primäre Erfahrungen missverstanden 
werden. Sie sind zunächst nichts anderes als Irritationen oder Störungen der 
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Homöostase von Systemprozessen. Solche Störungen können Veränderun-
gen im System auslösen, die „zwar von dem perturbierenden Agens hervor-
gerufen, aber von der Struktur des perturbierten Systems determiniert“ 
(Maturana/Varela 1987, S. 106) werden. Perturbationen sind gewissermaßen 
Hinweisschilder auf eine äußere Realität, die nach konstruktivistischer Auf-
fassung aber nur dann lesbar werden, wenn das ‚erkennende System‘ ihnen 
eine Bedeutung zuschreibt. Perturbationen sind also nicht so etwas wie 
‚Fenster zur Welt‘, die einen Blick nach draußen erlauben, sondern sie fun-
gieren nach Art einer ‚Schnittstelle‘ zwischen System und Umwelt.  
Dabei haftet dem Prinzip der Perturbation – vor allem in Verbindung mit 
dem Homöosta eprinzip – eine spezifisch biologische Konnotation an: Da 
Perturbationen Störungen des Syst mgleichgewichts darstellen, geht es vor 
allem darum, solche Störungen auszugleichen und die Selbsterhaltung des 
Systems zu stabilisieren. Soweit Perturbationen als Auslöser für Erkennt-
nisleistungen begriffen werden, findet sich der Wahrheitsgehalt dieser Er-
kenntnisse immer bezogen auf die Selbsterhaltungsfähigkeiten des Systems. 
Wahr ist, was viabel ist; und viabel ist das, was der Systemevolution dient. 
Die Einheit des Erkenntnisprozesses wird nach dieser Lesart also nicht von 
einem selbstreflexiven Bewusstsein gestiftet (das sich im kritischen Rück-
bezug der Genesis und Geltung seiner gemachten Erfahrungen versichert), 
sondern vom unhintergehbaren Horizont der Systemevolution. Diese Kon-
sequenz jedoch bringt konstruktivistische Pädagogen in Verlegenheit. Nicht 
ohne Bekümmernis konstatiert etwa Siebert: „Der biologische Begriff der 
Viabilität ersetzt den der Wahrheit.“ (Siebert 1999, S. 46) Da er auf den 
Begriff der Wahrheit aber nicht vollends Verzicht leisten möchte, unter-
nimmt er auf eigene Faust den Versuch, eine Brücke zur philosophischen 
Erkenntniskritik zu schlagen. Dieses Vorhaben misslingt; im Versuch, das 
Unvereinbare zu vereinbaren, verfängt er sich in Selbstwid rsprüchen.  
Der erste Schritt des Unternehmens knüpft an eine Unterscheidung im Via-
bilitäts-Konzept bei von Glasersfeld an: Auf sensomotorischer Ebene, so 
verlautet von Glasersfeld, orientiere sich das Verständnis von Viabilität 
zwar am Prinzip von „Gleichgewicht und Überleben“ (von Glasersfeld 
1997, S. 122), doch folge auf der Ebene begrifflicher Operationen und 
Strukturen das Viabilitäts-Konzept dem Prinzip der Kohärenz. Dies, so 
pflichtet Siebert bei, hätten die Kritiker des Viabilitäts-Konzepts zumeist 
übersehen. Tatsächlich kommt mit dem Kohärenzbegriff ein neuer Ge-
sichtspunkt ins Spiel – zugleich werden allerdings auch neue Unklarheite  
produziert. Denn der Kohärenzbegriff bleibt konstruktivistisch unterbe-
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stimmt und vage, weil es eine ausgearbeitete „konstruktivistische Konzep-
tion von ‚Kohärenz‘„ (Diesbergen 1998, S. 214) bisher nicht gibt. 
Soviel zumindest scheint klar: Der Kohärenzbeg iff erhebt offensichtlich die 
‚innere Stimmigkeit‘ von Wirklichkeitsentwürfen zum Kriterium ihrer Pas-
sung. Damit ist mehr als nur logische Widerspruchsfreiheit gemeint. Von 
Glasersfeld begreift das Kohärenz-Postulat ausdrücklich instrumentalistisch: 
Es läuft auf die Forderung hinaus, die Viabilität von Begriffskonstruktionen 
und Wirklichkeitsentwürfen nicht durch Inkonsistenzen, Ungereimtheiten 
und Disfunktionalitäten einzuschränken oder zu gefährden. So gesehen ge-
winnt also auch das Kohärenz-Pri ip seinen Sinn im Kontext evolutions-
theoretischer Prämissen: Erkenntniskritik erweist sich in erster Linie als 
Kritik disfunktionaler Operationsweisen – und nicht als Kritik der instru-
mentellen Vernunft, die der konstruktivistischen Idee von Kohärenz 
zugrunde liegt. Insofern hält das Kohärenz-Prinzip zur Tradition philosophi-
scher Vernunftkritik Distanz. Der Anschluss fehlt, auch wenn Siebert die 
‚Anschlussfähigkeit‘ gern herbeireden möchte. Zu diesem Zweck lässt er die 
seit dem Positivismustreit der sechziger Jahre längst überholte positivis-
tisch (bzw. funktionalistisch) halbierte Rationalität wieder aufl b n:
„Handlungen, Begriffe und begriffliche Operationen“, so zitiert Sie-
bert von Glaserf ld zustimmend, „sind dann viabel, wenn sie zu den 
Zwecken (...) passen, für die wir sie benutzen.“ (Siebert 1999, S. 47) 
„Die Zwecke aber“, ergänzt Siebert, „müssen aufgrund vernünftiger, 
verantwortlicher Maßstäbe entschieden und mit anderen ‚verhandelt‘ 
werden.“ (ebd., S. 47) 
Damit ist die alte Zweck-Mittel-Dichotomie wieder restauriert: Viabilität 
und Pragmatik bestimmen die Operationalität des Handelns, die Vernunft 
indes regiert im höheren Reich der Zwecke und Werte. Der prozedurale (bei 
Siebert vermutlich diskurstheoretisch unterlegte) Vernunftbegriff aber ver-
trägt sich kein swegs mit dieser ‚Zuständigkeitsverteilung‘. Gerade die 
funktionalistische Zu- und Überordnung von Zwecken und Mitteln verfällt 
der Kritik. Am Ende reimt sich daher auch nichts mehr zusammen: Weder 
gelingt der Brückenschlag zwischen Viabilität und Vernunft, noch der zwi-
schen Bildung und Erfahrung. Am allerwenigsten aber genügt Siebert sei-
nem selbstgesetzten Anspruch der Kohärenz. Denn die mal modernen und 
mal postmodernen, mal konstruktivistischen und mal reflexionsphilosophi-
schen Versatzs ücke entbehren jeder Stimmigkeit. Der ‚Durchgriff‘ vom 
Homöostase-Prinzip bis zum konsensuellen Vernunft-Prinzip erfolgt ledig-
lich rhetorisch, indem alle begrifflichen Differenzen bedenkenlos beiseite 
geräumt werden: 
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„Viabilität meint nicht nur herauszufinden, was funktioniert, sondern 
auch, was zu uns und unserer Welt passt, was mit unserem Wissen 
kompatibel ist, was sich als kohärent erweist. Viabilität ist zwar be-
scheidener als Wahrheit, aber mehr als instrumentelle Brauchbarkeit. 
Als viabel erweisen sich die Wirklichkeitskonstrukte, die konsensfä-
hig sind.“ (ebd., S. 79) 
Verwirrung wird jedoch nicht allein durch begriffliche Unschärfen gestiftet, 
sondern durch unzulässige (und unthematisierte) Perspektivwechsel. Das 
subtile Quidproquo läßt sich am Beispiel de  Umgangs mit dem Begriff der 
‚Leitdifferenz‘ leicht demonstrieren: Dieser Begriff entstammt der Luh-
mannschen Systemtheorie und verweist auf die grundlegende Operation von
Systemen, mit der sie ihre Grenze zur Umwelt markieren und aufrechter-
halten. Erst die grundlegende Untersch idung von System und Umwelt an-
hand einer spezifischen Leitdiff renz verleiht Systemen ihre notwendige 
Geschlossenheit. Es liegt auf der Hand, dass ein Begriff wie ‚Leitdifferenz‘ 
nur als spezifische gesellschaftstheoretische Kategorie Sinn macht. Gesell-
schaftliche Systeme bzw. Subsysteme lassen sich Luhmann zufolge nach 
ihren Leitdifferenzen unterscheiden: So gehöre etwa die Differenzierung 
wahr/ unwahr zur Basiskategorie des Wissenschaftsystems, die Differen-
zierung Recht/Unrecht kennzeichne das Rechtssystem oder die Unterschei-
dung beobachtbar/unbeobachtbar bilde die Leitdifferenz des ‚Syst ms Reli-
gion‘. 
Aus dialektischer Perspektive lassen sich an solchen scheinbar unvermeid-
lichen Dualismen erhebliche Zweifel anmelden. Eins aber dürfte jed m, der 
sich dieser Terminologie bedient, klar sein: In dem Moment, in dem sys-
temtheoretische Begriffe umstandslos auf Individ en übertragen werden, 
kommen Irritationen ins Spiel, die mehr verdunkeln, als sie erhellen. So 
erklärt etwa Siebert ohne den leis sten Anflug von Selbstzweifeln: 
„Lehrer betrachten die Klasse aufgrund von Leitdifferenzen, sie tref-
fen ständig Unterscheidungen, häufig nach binären Codes: Schüler X 
ist aufmerksam, Schüler Y unaufmerksam. Die Schulklasse wird ein-
geteilt in schwierige und pflegeleichte Schüler, in intelligente und 
dumme, fleißige und faule Schüler. Aufgrund solcher Hypothesen be-
handeln wir Schüler/innen.“ (ebd., S. 39) 
Die systemtheoretische Kategorie der Leitdifferenz wird dabei in unzuläss-
ger Weise psychologisiert und individualisiert. Aus Lehrern werden unter 
der Hand ‚beobachtende Systeme‘ mit der traurigen Konsequ z, nur noch 
binäre Codes im Kopf zu haben. Eigentlich müsste jeder Pädagoge, der et-
was auf sich hält, dagegen Sturm laufen. Wenn es um konstruktivistisch 
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engagierte Erwachsenenbildner geht, ist Siebert denn auch gern bereit, Aus-
nahmen zuzulassen: 
„‘Unkonstruktivistisch‘ ist jedenfalls eine binäre Codierung in Ge-
rechte und Ungerechte, in Menschen mit dem richtigen und dem fal-
schen Bewusstsein.“ (ebd., S. 81) 
Wir können aufatmen: Mit der ‚binären Codierung‘ scheint nicht das letzte 
Wort über den Bewusstseinszustand der Menschen gesprochen zu sein (psy-
chologisch zumindest). Aber es bleibt frappierend, wie leichtfüßig sich kon-
struktivistische Pädagogen ihre theoretische Welt zusamm nbasteln (und am 
Ende ihre Bastelei gar zur postmodernen ‚bricollage‘ verklären). Die Muster 
aber, nach denen das theoretische Spiegelkabin tt aufgebaut wird, bleiben 
sich gleich: rhetorisches Verwischen, Austausch von Kontexten, in denen 
Begriffe Verwendung finden bzw. Sinn machen, schließlich willkürliche 
Verknüpfung theoretischer Versatzstücke (was als ‚Anschließen‘ ausgege-
ben wird). 
2.3. Operationale Geschlossenheit, Strukturdeterminiertheit, 
Strukturelle Kopplung – Von der Nichtplanbarkeit von 
Systemveränderungen zur Inszenierung von Lernumwelten 
Wie die Auflistung von konstruktivistischen Kernannahmen zur Didaktik 
bereits deutlich machte, versucht der pädagogische Konstruktivismus die 
Konstruktionsperspektive gegenüber der Instruktionsperspektive zu stärken. 
Solange Lehrende wie Lernende als ‚autopoietische, strukt rdeterminierte 
Systeme‘ begriffen werden, kann zwar von wechselseitigen Perturbationen 
die Rede sein, nicht jedoch von gezielten, linear strukturierten Einflussnah-
men. Wissensvermittlung, heißt es dazu bei Siebert, „ist direkt kaum mög-
lich“ (ebd., S. 36), wobei das Wörtchen ‚kaum‘ unter der Hand zurück-
nimmt, was vorderhand emphatisch betont wird: 
„Autopoietische Systeme können von außen nicht ‚instruiert‘ werden. 
Das Wissen des Kursleiters ist ein Angebot, eine ‚Ressource‘ für den 
Wissenserwerb der Lernenden. Lehre steuert nicht Lernen, sondern 
Lehre ist eine mögliche Bedingung für Lernprozesse.“ (ebd., S. 36) 
Im Klartext heißt das: Der systematische Zusammenhang zwischen Lehren 
und Lernen ist aufgelöst. Zwar leiten konstruktivistisch orientierte Pädago-
gen daraus den Anspruch ab, mit einer Vielfalt von Wissenszugängen den 
Teilnehmern von Kursen und Seminaren unterschiedliche Lernwege zu er-
möglichen, da eben nicht jeder auf die gleiche Weise lerne. Diese Einsicht 
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ist in gewissem Sinn ba al; problematisch allerdings bleibt die Unterbe-
stimmtheit des Konstruktionspr zeses selbst. Denn nimmt man die Thes
der informationellen Geschlossenheit von Erkenntnissystemen ernst, 
„ist nicht einzusehen, wieso unterschiedliche Methoden zu unter-
schiedlichen Resultaten führen sollen (...) Letzte Konsequenz der 
These von der Strukturdeterminiertheit ist also, das Lehren auch im 
Sinne der bloßen Ermöglichung von Lernen radikal konstruktivistisch 
gesehen prinzipiell nicht konzipierbar ist.“ (Diesbergen 1998,  
S. 244f.) 
Dies wiederum hat Konsequenzen für die Möglichkeit, Lern- und Wissens-
formen differenzieren zu können: Wenn nämlich jeder Einwirku gsversuch 
für das ‚lernende System‘ letztlich nur eine eventuelle, u spezifische Per-
turbation darstellt und niemand dessen Konsequenzen tatsächlich absehen 
kann, dann bleibt unerklärlich, wieso verschiedene Formen desLe nens zu 
unterschiedlichen Resultaten führen. Hält man am konstruktivistischen 
Dogma vom strukturdeterminierten System fest, dann  
„stellen alle Umgebungsfaktoren, ob sie vom Beobachter als Paukm -
thode oder als vielfältige Lernanregung beschrieben werden, für das 
System lediglich unspezifische Reize dar. Dass dies konequ nter-
weise auch für Schläge mit dem Stock gelten müsste, sollte auch den 
vom Radikalen Konstruktivismus begeisterten Pädagogen etwas nach-
denklich machen.“ (ebd., S. 246) 
Die Unschärfe, die Begriffen wie ‚Lehren‘ oder ‚Lernen‘ unter konstruk-
tivistischem Vorzeichen zukommt, lässt sich am besten durch ein klar um-
rissenes Feindbild wettmachen, gegen das konstruktivistische Pädagogen 
unisono zu Felde ziehen: die ‚Instruktionsdidaktik‘ mitsamt ihrem Beleh-
rungsanspruch. Vor allem wird der Feind dort verortet, wo ihn neoliberale 
Theoretiker schon immer vermuteten: bei ‚Systemkritikern‘, denen mani-
pulative Absichten in die Schuhe geschoben werden. 
„Gegenüber einem früheren Modell einer fremd Aufklärung als Abbau 
von Vorurteilen“, heißt es bei Siebert, „plädiere ich für eine Erweite-
rung von Deutungsmöglichkeiten, wobei die Verantwortung für eine 
Wirklichkeitskonstruktion bei dem einzelnen bleibt.“ (Siebert 1999,  
S. 14) 
Was hier als ‚fremdgesteuerte Aufklärung‘ firmiert, dürfte in verkürzter 
Perspektive auf jene Zeiten anspielen, da die ‚Kritische Erziehungswissen-
schaft‘ in der Pädagogik noch den Ton angab. Nun aber soll es (jenseits al-
ler Weltverbesserer-Attitüde) um eine ‚Erweiterung von Deutungsmöglich-
keiten‘ gehen. Dazu sollen Erwachsenenbildner „Arbeits- und Entdeckungs-
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hilfen“ (Arnold 1992, S. 30) zur Verfügung stellen, in der Hoffnung, dass 
die Adressaten dieser ‚Angebote‘ irgendetwas daraus machen. Das ist ange-
sichts des Erfolgszwangs, unter dem viele pädagogische Praktiker stehen, 
nicht gerade viel. Da zudem alle linear-kausalen Gewissheitsstrukturen auf-
gelöst erscheinen, gibt es auch keine konkret n Hinweise darauf, was denn 
in welcher Situation zu tun sei. Anstatt passable Ratschläge zu erteilen, kon-
zentriert sich die konstruktivistische Erwachsenenbildung daher häufig dar-
auf, den Erwachsenenbildnern gut zuzureden, um bei ihnen eine bestimmte 
Haltung hervorzurufen. 
In ihrem Entwurf einer ‚evolutionären Didaktik‘ – verstanden als Versuch, 
system- und evolutionstheoretische bzw. konstruktivistische Prämissen 
kompromisslos pädagogisch umzusetzen – macht Scheunpflug unmissver-
ständlich klar, dass konstruktivistische Ansätze in der Pädagogik allenfalls 
als Versuch gewert t werden können, über pädagogische Prozesse anders 
nachzudenken (keineswegs aber als konkrete Hinweis  darauf, anders zu 
handeln). Der pädagogische Konstruktivismu  ist für praktische Lehr- rn-
Prozesse allenfalls indirekt handlungsanleitend, da „kein direkter Zu- und 
Durchgriff auf Lernen“ (Scheunpflug 1999, S. 181) besteht. Mit didakti-
schen Planungen 
„wird nicht der Anspruch verbunden, dass die durch sie formuli rten 
Erwartungen auch eintreffen (...) Jedes Lehrarrangement beruht des-
halb auf fiktiven Kausalannahmen (...), die, wenn sie nicht funktionie-
ren, (...) ausgewechselt werden können. Es kann dann zu anderen Ar-
rangements übergegangen werden.“ (ebd., S. 181) 
Die Quintessenz funktionalistischer bzw. pragmatischer Theoriebildung 
liegt somit auf der Hand: Von Theorien wird lediglich erwartet, die Findig-
keit des Praktikers zu erhöhen, auch in kontingenten Situationen noch ans 
Ziel zu kommen. Welches Method nset dabei zum Einsatz kommt, ist ab-
hängig von der jeweiligen Situation bzw. ihrer Bewältigung. 
„Damit sind die konkreten Vorschläge, die gemacht werden, auch 
nicht neu, sondern nur die dahinterstehende Theorie.“ (ebd., S. 182) 
Letztlich geht es also nicht um eine innovative Praxis, sondern um ein 
‚Refraiming‘ bekannter Zusammenhänge. Kein Wunder also, dass die Texte 
konstruktivisti cher Pädagogen oftmals einen animierenden Charakter an-
nehmen; sie sollen in eine neue Gesinnung und Haltung einstimmen. Der 
Mangel an ‚Durchgriffsgelegenheiten‘ wird bei Arnold entsprechend um-
gemünzt ins Plädoyer für mehr ‚pädagogische Gelassenheit‘. Sie ziele in 
erster Linie nicht auf den Erwerb neuer fachlicher Kompetenzen, sondern 
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auf den Aufbau einer anderen Haltung (vgl. Arnold 1997, S. 15) zum Fach-
wissen. Kein Wunder, dass der päagogische Konstruktivismus sich gern 
mit humanistischen Qualitäten schmückt. Entsprechend rechnet Arnold 
„eine gelassene Konzentration und ein humanistisches Menschenbild“ (ebd., 
S. 16) zu den Voraussetzungen eines ‚evolutionsgerechten Verhaltens‘. 
Dass unter konstruktivistischem Vorzeichen die ‚alteuropäischen‘ Ideale 
und Menschenbilder eigentlich längst ad acta gelegt wurden, bleibt dabei 
unerwähnt. Denn der Reimport einer humanistischen Terminologie kommt 
dem intendierten Gesinnungswandel gut zupass. Der pädagogische Kon-
struktivismus stilisiert sich auf diese Weise als Erweckungsbewegung, die 
ihre Jünger unablässig dazu auffordert, in sich eine neue Haltung zu etablie-
ren. Der Idealismus der frühen Reformpädagogik, der seine besten Jahre 
bereits hinter sich gehabt zu haben schien, liefert dazu die passende Be-
gleitmusik. Einzig Scheunpflug wagt auszusprechen, was überzeugten Kon-
struktivisten kaum über die Lippen geht: 
„Eine so verstandene didaktische Theorie verliert an reformpädagogi-
schem Impetus, der vielen Didaktikern innewohnt, die sich vehement 
gegen die Selektionsfunktion der Schule und die mit der Schule ver-
bundenen Enttäuschungen aussprechen.“ (Scheunpflug 1999, S. 183) 
Schule fungiere eben als „Rüttelsieb der Gesellschaft“ (ebd., S. 176) auch 
wenn Reformpädagogen dies nicht gerne hören. Und um jedem Einwand 
zuvorzukommen, wendet Scheunpflug das angeblich „freie Zusammenspiel 
von Variation, Selektion und Stabilisierung“ (ebd., S. 176) auch auf ihre 
eigene evolutionstheoretische Didaktik gnadenlos an: Didaktische Theorie-
bildung müsse es der sozialen Evolution selbst überlassen (und das heißt in 
diesem Zusammenhang: der Resonanz auf dem Markt für Orientierungswis-
sen), ob sich evolutions heoretisches Denken bewährt (vgl. ebd., S. 184) 
Soviel Hingebung an die Selektionsinstanz des Marktes findet sich bei den 
meisten konstruktivistischen Erwachsenenbildnern jedoch nicht. Wenn sich 
schon der Markt zum historischen Scharfrichter über Wert und Unwert bzw. 
Wahrheit und Unwahrheit von Theorien aufschwingen darf, dann scheint es 
eher angeraten, das eigene Schicksal in die Hand zu nehmen. In diesem Sinn 
betreiben konstruktivistische Pädagogen public relations und animieren zum 
Einstieg in eine ihrer Überzeugung nach völlig neue Auffassng des Päda-
gogischen. Der damit verbundene fundamentalistische Anspruch wird of-
fensichtlich, wenn es etwa bei Lumpe heißt, der Lehrer müsse „den Schüler 
als Subjekt neu sehen lernen, d.h. sein ‚Menschenbild‘ korrigieren.“ (Lumpe 
1995, S. 140) Zu diesen Korrekturen gehöre aber auch, das eigene ‚Lehr r-
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bild‘ grundsätzlich zu revidieren. Denn die konstruktivistische Sicht-weise 
impliziere, 
„dass zur Organisation des Unterrichts (...) den Lehrern (...) keine ein-
deutigen Handlungsanweisungen gegeben werden können und sie 
diese auch nicht benötigen. In der Wirklichkeitssicht des Komplex n
wird sichtbar, dass mit jedem Tun die eigene ‚Kraft der Selbststabili-
sierung‘ berührt wird“ (ebd., S. 132). 
Im Vertrauen auf diese Kraft lässt sich das obsolete Steuerungsmonopol von 
Unterricht als längst überfälliger Ballast abwerfen. Stattdessen wird ein 
neues Vertrauen ins soziale System Unterricht propagiert, das den alten 
(Volks-) Gemeinschaftsideologien in nichts nachsteht: Die neue Wirklich-
keitssicht des Komplexen müsse „als umfassende Eingebu denheit der 
Subjekte in das soziale System Unterricht“ (ebd., S. 212) verstanden werden 
und sei „nicht reduzierbar“ (ebd., S. 212).
Während das Glaubensbekenntnis der liberalen Altvordern darin besta d, 
dem Markt zu unterstellen, ‚er werde es schon richten‘, so rücken nun Kom-
plexität und Selbststabilisierungstendenzen sozialer Systeme in die gleiche 
Rolle eines quasi-ontologischen Garanten für den Syst merhalt: 
„Die Komplexität sorgt dafür, dass der Lernprozess der Schülerauch 
dann weitergeht, wenn sich der Lehrer fehlverhält.“ (ebd., S. 212) 
Bei soviel angebotener Entlastung dürfte die Einstimmung ins konstrukti-
vistisch-systemtheoretische Paradigma nicht mehr schwer fallen. Als Lehrer 
könne ich darauf vertrauen, so versichert Lumpe, „dass es mir gelingen 
wird, in der Komplexität das Wichtige wahrzunehmen, und die Schüler in 
der Lage sein werden, das für sie Wichtige zum Ausdr ck z  bringen, und 
dass wir gemeinsam eine sinnvolle Organisation zustande bringen.“ (ebd., S. 
212) Was Wunder, wenn als Ergebnis dieses Fundamentalumbaus pädago-
gischer Theorie nicht wissenschaftskritische Kategorien, sondern Gesin-
nungsmaximen ins Zentrum pädagogischen Denkens rücken: Es gehe nicht 
in erster Linie um Wissen, sondern um ‚Weisheit‘. 
3. Ideologieimport: Der (neoliberale) Tiger im (konstruktivistischen) 
Tank 
Doch erweist sich das Vertrauen auf die Selbststabilisierungskräfte des 
Systems nicht unbedingt als der Weisheit letzter Schluss. Vor allem dann 
nicht, wenn mit Hilfe sozialer Systeme Herrschaftsstrukturen stabilisiert 
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werden, die hinter Chiffren wie ‚strukturelle Kopplung‘ oder ‚Strukturde-
terminiertheit‘ schlicht verschwinden. Denn das Element der Strukturdeter-
miniertheit schließt die Möglichkeit von Macht und äußerer Kontrolle prin-
zipiell aus – zumindest theortisch. Damit aber verstellt die konstruktivisti-
sche Perspektive den Blick dafür, „dass es tatsächlich Macht und Gewalt 
gibt, ob im Schulzimmer oder im gesellschaftlich-politischen Bereich.“ 
(Diesbergen 1998, S. 250) Die Rede von der ‚Inszenierung lernanreg nder 
Umwelten‘, vom ‚gemeinsamen Driften in Driftzonen‘, von der Freiheit 
lernender Systeme, die als ‚nichttriviale Maschinen‘ selbsttätig und eigen-
willig operieren, huscht zu leicht über den Herrschaftscharakter des Gesamt-
szenarios hinweg, in dem das Spiel der freien Entfaltung inszeniert wird. 
Statt der Frage nachzugehen, warum sich hinter dem Rücken der Teilneh-
mer von Bildungsprozessen die Systemimperative auch gegen Widerstände 
langfristig durchsetzen, wird vorderhand ein ganzes Feuerwerk philanthro-
pischer Freundlichkeiten aufgeführt. Vor lauter Reformpathos schwindet 
schließlich aus dem Blick, was alles vorausgegangen sein muss, damit ein 
Lernprozess in die Verfügungsgewalt ‚lernender Systeme‘ – in d ren erfolg-
reiche Bewältigung von Anforderungen oder deren Scheitern – überg hen 
kann. 
Zunächst ist festzuhalten: Alle Formen selbstgesteuerten Lernens sind sozial 
selektiv, denn sie bevorzugen diejenigen, die bereits gelernt haben, st uktu-
riert zu arbeiten, sich zu motivieren, kurz: die die bürgerlichen Arbe tstu-
genden internalisiert haben (vgl. Boenicke 1998, S. 6f.) Hinter dem autopoi-
etischen, selbstorganisierten Lernsystem taucht ein Sozialtypus auf, dessen 
vorgebliche Autonomie auf vielfältigen verinnerlichten Disziplinarprozedu-
ren aufruht. Sie erst machen ihn fähig zur Einhaltung selbstgesetzter Nor-
men, zur Methodisierung des Umgangs mit sich selbst und zu planmäßigem 
Handeln, zur Selbsterforschung und zum selbstbewussten Umgang mitden 
eigenen Affekten. Die aktuellen Modelle konstruktivistischer Didaktik sind 
so gesehen alles andere als gesellschaftlich neutral (vgl. Forneck 1999, S. 4 
ff.), denn sie entfalten eine ungeplante Selektionswirkung. 
„Unter dieser neuen Freiheit, die keine Fr iheit ist, werden diejenigen 
begraben, die abgehängt werden von dem bürgerlichen Ethos, eigene 
Absichten zu verfolgen, statt fremde auszuführen, diejenigen, die 
nicht oder nicht jetzt das Bedürfnis nach Selbststeuerung in sich ent-
decken, die es nicht hinbekommen, geforderte Motivationsleis ungen 
zu erbringen, die aus dem Zirkel von Abgrenzung, Abhängigkeit und 
Lernverweigerung nicht herausfinden, die sich passiv verhalt n oder 
einfach mit Orientierungslosigkeit reagieren“ (ebd., S. 8).
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Vermutlich werden diejenigen, die mit geringerem ‚kulturellem Kapital‘ 
ausgestattet sind, dieser Selektion am ehesten zum Opfer fallen. Im Wind-
schatten der neoliberalen Rhetorik von Selbstrganisa ion und Selbstentfal-
tung wartet eine immer rücksichtslosere Zweiteilung der Gesellschaft.  
Um diesen Import neoliberaler Ideologie in die pädagogische Terminologi
präzise zu erfassen, muss man auf feine Begriffsverschiebungen achte . Sie 
kommen in einer zunehmenden sozio-technischen Instrumentierung von 
Lernprozessen zum Ausdruck, bleiben jedoch häufig unbemerkt, weil die 
folgenreiche Verschiebung vom aufklärerisch fundierten Begriff der 
‚Selbstbestimmung‘ hin zum funktionalistisch inspirierte  Begriff der 
‚Selbststeuerung‘ hinter der liberalen Befr iungs-Rhetorik verschwindet. 
Die seit den achtziger Jahren politisch entschied  forcierte Implementation 
von Marktmechanismen im Weiterbildungsbereich braucht eine ideologi-
sche Überhöhung, um die reale Zunahme von Friktionen und Repressionen 
in einem anderen Licht erscheinen zu lassen. Dass jeder als ‚autopoietisches 
System‘ zum unverwechselbaren Urheber seines eigen n Lernerfolgs wer-
den könne – und werden muss – das ist die neoliberale Botschaft des Kon-
struktivismus. (vgl. Pongratz 2002) In pädagogischer Wendung lässt sich 
die Konjunktur von Systemtheorie und Konstruktivismus trefflich dafür 
nutzen, 
„sowohl an die zurückliegenden Auseinandersetzungen um den Beg-
riff der Selbstbestimmung anzuknüpfen als auch eine Verschiebung 
hin zu eher instrumentellen und didaktisch- e nischen Fragen des 
Fähigkeitenerwerbs vorzunehmen. Denn Selbststeuerung zielt nur auf 
ein Segment dessen, was mit Selbstbe im ung gemeint war, auf 
funktionsgerechtes Verhalten.“ (Boenicke 1998, S. 2f.) 
Am Ende also wird jeer zu seinem eigenen Kleinunternehmer, ausgedrückt 
in der Formel: Jeder Lernende sei als ‚autopoietisches System‘ für seine 
Lernprozesse selbst verantwortlich (und für seine Misserfolge nicht minder). 
Dass im Dschungel der Marktverhältnisse keine Sicherheiten mehr existie-
ren, die garantieren könnten, mit den eigenen Strategien erfolgreich zu sein, 
findet seinen Widerhall in der konstruktivistischen These von der Nicht-
planbarkeit und Kontingenz des Lerngeschehens. Dass dennoch jeder sein 
Letztes gebn muss, um den Aschluss nicht zu verlieren, findet seinen 
Ausdruck in den Maximen der ‚Viabilität‘ und ‚Anschlussfähigkeit‘, an de-
nen der Erfolg von Lernprozessen gem ssen wird.  
Es sind also durchaus repressive Selbstverhältnisse, denen die konstrukti-
vistische Pädagogik ihren Segen gibt. Sie entlastet auf ihre Weise vom 
schmerzvollen Blick auf die Risse und Brüche im sozialen System; das 
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macht zweifellos einen Teil ihrer Attraktivität aus. Hinzu kommt ein mo-
dernistischer Flair: Die konstruktivistische Terminologie suggeriert, auf der 
Höhe der Zeit zu sein, indem sie auf die ökonomischen und technologischen 
Entwicklungsschübe der Gesellschaft theoretisch reagiert. Damit ist der pä-
dagogische Konstruktivismus up to date – wenngleich in unkritischer, ir-
reflexiver Gestalt. Diese Irreflexivität bringt von Glasersfeld mit unver-
blümter Deutlichkeit zum Ausdruck: „moralisch, ethisch, schön“, so sinniert 
er in einem Interview, „– davon weiß ich nichts. Ich möchte das auch nicht 
formulieren, denn da hört mein Konstruktivismus zur Zeit auf.“ (von Gla-
sersfeld 1994, S. 429) Das ist Schade. Es ist allerdings kaum anzunehmen, 
dass er diese Hürde nehmen könnte, ohne seine Prämisen zu revidieren 
bzw. sich selbst aufzuheben. Weitaus wahrscheinlicher ist hingegen die 
Vermutung, dass er stattdessen als ‚ideologischer Tiger im Tank‘ der neoli-
beralen Trendwend  weiterhin gute Dienste leisten wird. 
 
 Ökologische Bildung, Erfahrung und Alltagsbewusstsein 
Erwachsenenbildung als politische Alphabetisierung 
1. Im Irrgarten der Begriffe 
Neue Denkansätze provozieren neue Begrifflichkeiten. Und neue Begriff-
lichkeiten provozieren nicht selten Missverständnisse, die sich erst allmäh-
lich – mit der Herausbildung eines geregelten wissenschaftlichen Diskurses 
– auflösen. Die theoretischen Entwürfe im Spannungsfeld von Ökologie und 
Bildung liefern dafür hinreichend Beispiele: Da ist von ‚ökologischem Ler-
nen‘ und ‚Umweltlern n‘ die Rede, von ‚Ökopädagogik‘ und ‚Umwelter-
ziehung‘, schließlich von ‚ökologischer Bildung‘ und ‚ökologischer Funda-
mentaldidaktik‘. Diese Begriffe bezeichnen keineswegs immer das gleiche, 
dennoch erscheint ihre trennscharfe Unterscheidung schwierig. In der ein-
schlägigen Literatur finden sich – wie so oft – differierende Grundbegriff  
(vgl. etwa Mikelkis 1984, S. 137 ff.; Tippelt 1994 S. 267 ff.). Sinnvoll ver-
wenden lassen sie sich nur, wenn ihre theoretischen Kontexte umrissen wer-
den. Dazu aber ist es hilfreich, die Intentionen zu differen ieren, denen das 
Unternehmen ‚ökologische Pädagogik‘ dienen soll. In ein m ersten Zugriff 
lassen sich etwa folgende Leitkategorien unterscheiden: 
1.1. Verantwortlichkeit: Ökologische Pädagogik als ethischer Appell 
Der ethische Appell an die ökologische Verantwortlichkeit des einzelnen 
gehört gleichsam zur ‚Basislektion‘ ökologischer Pädagogik. Der Leitge-
danke der Verantwortlichkeit ist nicht allein für die Naturschutzerzie ng 
(der 50er und 60er Jahre) kennzeichnend, sondern markiert auch ein zentra-
les Anliegen der (in den 70er Jahren) sich formierenden Umwelt rziehung. 
Stets liegt der Hauptakzent auf der Herausbildung eines Umweltbewusst-
seins, das zu verantwortlichem Handeln gegenüber Um- und Mitwelt befä-
higen soll. Ökologische Verantwortlichkeit basiert dabei auf Wertvorstel-
lungen, die sich an einer biophilen Ethik orientieren: an „Ehrfurcht vor dem 
Leben allgemein, nicht nur dem menschlichen; Harmonie des Menschen mit 
der Natur, indem er deren Verwalter und Heger, nicht Überwältiger ist.“ 
(Maurer 1984, S. 60)
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Die gut gemeinten Entwürfe vom „glücklichen Leben mit der Natur“ (ebd., 
S. 67) folgen allerdings nur zu oft einer untergründig ideologischen Spur: 
Sobald der offensichtliche Riss zwischen Natur und Gesellschaft ins Spiel 
kommt, wird er aufs Konto einer egoistischen menschlichen Bedürfnisnatur 
verbucht. Ihr gegenüber ergeht dann die Mahnung: „Wenn sie nicht Selbst-
beherrschung lernt, ist die ökologische Katastrophe unvermeidbar.“ (ebd., S. 
67) Der Ruf zur ökologischen Verantwortlichkeit endet schlechtestenfalls – 
von allen gesellchaftstheoretischen Geistern verlassen – in einer konserva-
tiven Apologie der Selbstbegrenzung. Vom ‚glücklichen Leben mit der Na-
tur‘ bleibt schließlich nur die „Diktatur des Verzichts“ (Leithäuser 1987, S. 
202) zurück. Mit ihr erneuert sich die Dialektik der Aufklärung: Die Men-
schen sollen, um leben zu können, ihre Lebensmöglichkeiten bes n den.
Mit guten Worten allein aber lässt sich das nicht erreichen. Viell icht des-
halb setzten die ökopädagogischen Konzepte der 80er Jahre auf ein probates 
Mittel: die Betroffenheit. 
1.2. Betroffenheit: Ökologische Pädagogik als heilsamer Schock 
‚Betroffenheit‘ avancierte gleichsam zur Zauberformel, um die objektiven 
und subjektiven Relevanzstrukturen von Ökologie-Themen zusammenzu-
schließen. Beide Momente driften nämlich – wider besseres Wissen – oft-
mals auseinander. Am deutlichsten lässt sich das bei den unteren sozialen 
Schichten zeigen: Obwohl sie schon seit der Frühindustrialisierung mit 
Umweltproblemen zu kämpfen haben, ist bei ihnen das Umweltbewusstsein 
am schwächsten entwickelt. (Gärtner, in: von Werder 1987, S. 148) Um 
diese Bewusstseinsbarriere zu überspring n, führt die ökologische Pädago-
gik immer neue didaktisch-methodische Arrangements ins Feld. Denn 
„ökologische Probleme werden erst dann wahrnehmungsrelevant, wenn sie 
die Intimsphäre nicht nur objektiv berühren, sondern diese Berührung auch 
subjektiv wahrgenommen wird und Betroffenheit auslöst.“ (ebd., S. 150) 
Allerdings entzieht sich der intendierte heilsame Schock prinzipiell pädago-
gischer Verfügung. Mit der Forderung, Betroffenheit müsse „freigesetzt und 
entfaltet werden“ (Mikelskis 1984, S. 138) manövriert sich die ökologische 
Pädagogik in eine paradoxe Situation: Sie muss „an strategisch zentraler 
Stelle Krisenszenarien und negative Umweltbilanzen eingeben“ (Becker 
1987, S. 5), um Effekte zu erzielen, deren sie nie ganz sicher sein kann. 
Mehr noch: Der ‚Katastrophismus‘ muss womöglich mit immer höheren 
Dosierungen operieren, um Gewöhnungseffekte auszugleichen. Die inten-
dierte Vermittlung von subjektiven und objektiven Relevanzstrukturen of-
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fenbart das Dilemma ökologischer Bildung: „In Wahrheit entfernt ihre ver-
mittelnde Tätigkeit den Ler enden von seinem Gegenstand. Sie schiebt sich 
zwischen beide.“ (Gronemeyer 1984, S. 147) Doch offeriert ökologische 
Pädagogik angesichts dieser Selbstwidersprüche einen neuen Leitgedanken: 
Sie stellt dem Betroffenheitspostulat die Idee der Handlungsorientierung zur 
Seite. 
1.3. Handlungsfähigkeit: Ökologische Pädagogik als 
Verhaltensorientierung 
Der Gedanke, dass ökologische Bildung „immer die aktive und bewusste 
Gestaltung der lebendigen Wirklichkeit“ (Mikelskis 1984, S. 134) ein-
schließt, hat in der ökologischen Pädagogik eine lange Tradition. Schließ-
lich erwuchsen ökologische Bildungsprojekte oftmals aus gesell chaftspoli-
tischen Initiativen, die eine alternative Praxis erprobten. Doch zielte diese 
Praxis weniger auf ganz bestimmte isolierte Verhaltenskomponenten, die 
korrigiert und eingeübt werden sollten, als vielmehr auf Langzeitkonzepte 
im Horizont einer dezidiert kritischen gesellschaftspolitischen Option. Im 
Vollzug ihrer Pädagogisierung allerdings werden diese Optionen kleingear-
beitet und oftmals reduziert auf so banale ‚Handlungsbereiche‘, wie: „das 
Backen in der Klasse, das Bauen einer Windmühle oer das Arbeiten im 
Schulgarten.“ (ebd., S. 138) Dass solche Handlungsorientierung „dem Ler-
nen erst seinen Ernstcharakter“ (ebd., S. 138) gebe, kann allenfalls als ironi-
scher Kommentar gelten. Verschränkt sich diese auf Praktikabilität ver-
kürzte Perspektive noch mit Elementen der Verhaltensmodifikation (vgl. 
Fietkau/Kessel 1987, S. 311 ff.), dann löst sich ökologische Bildung auf in 
umweltgerechtes Käuferverhalten oder vorsorgliche Haushaltsführung. 
Zwar mag dann zu Bewusstsein kommen, dass – einem Werbeslogan fol-
gend – ‚der Wasserhahn uns betrügt’; ob diese Eins cht aber auch für die 
Politik der Energiekonzerne gilt, bleibt ungeklärt. Je mehr die Horizonte 
ökologischen Lernens aufs Unmittelbar-Praktische zusammenschmelzen, 
um so mehr ist auf umfassende Informiertheit zu insistieren. 
1.4. Informiertheit: Ökologische Pädagogik als Wissenserwerb 
Angesichts von diffusen Betroffenheitslagen verhilft ökologisches Fach-
wissen zu ernüchternder Distanz. Statt Krisensymptome gleichsam ‚aus dem 
Bauch heraus‘ erschließen zu wollen, setzt ökologisches Know-how auf die 
Interpretation von Informationen, auf theoriegeleitete Analysen, auf die ge-
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dankliche Kombination verschiedener Wissenselemente – kurz: auf Schu-
lung und Gebrauch des Verstandes. Um z. B. das Waldsterben ls Umwelt-
problem in den Blick nehmen zu können, ist mehr vonnöten als handelndes 
Erleben. Dazu braucht es auch: 
„Erklärungen, Ursachenzuschreibungen, Gegenrezepte, Hilfsmaßnah-
men, Kosten-Nutzen-Kalküle. Erst diese Elemente einer Kommunika-
tion machen bloße Sachverhalte (abgestorbene Bäume) zu einem Kri-
sensymptom.“ (Kahlert 1990, S. 208) 
Die notwendige Anstrengung zum Kompetenzerw rb aber muss mit einer 
typischen Falle rechnen. Sie besteht in der positivistischen Selbstbegren-
zung des Wissenserw rbs: Ökologische Krisen – so lautet der zugrundelie-
gende Kurzschluss – entstehen aus mangelnder Sachkenntnis. Sie sind durch 
entsprechende Sachkompetenz behebbar. Kein Wunder, dass Schulbuch-
analysen (vgl. Marquardt 1978) mit dem Ergebnis aufwarten, „dass 80 Pro-
zent der Aussagen zu Umweltthemen lediglich beschreibenden Charakter 
haben (...). Die politischen Handlungsmöglichkeiten (hingegen) werden nur 
am Rande erwähnt oder fehlen gar völlig.“ (Mikelskis 1984, S.137) Will 
man nicht in diese Falle tappen, dann gilt es, den praktischen Wissenser-
werb in umfassend re Verstehenshorizonte einzubinden. Der adäquate Leit-
gedanke lautet: ganzheitlic s Lernen. 
1.5. Ganzheitlichkeit: Ökologische Pädagogik als Integrationsversuch 
Die Idee des ganzheitlichen Lernens zielt auf die Fähigkeit, in Zusammen-
hängen denken und in Gemeinschaft mit anderen lernen zu können. Sie ist 
eng verschwistert mit zwei anderen Zentralbegriffen, die im ökologischen 
Diskurs Karriere machten: ‚Vernetztheit‘ und ‚System‘. 
„Ökologisches Lernen“, so lautet gleichsam die Programmf rmel, „ist 
Umgang mit der komplexen Wirklichkeit in ihren vielfältigen Vernet-
zungen. Die linearen Denkschemata sind durch Systembetrachtungen 
zu überwinden.“ (ebd., S. 139 f.) 
Der apodiktische Sprachstil verrätnu  beiläufig, dass das Ganzheitspostulat 
durchaus ambivalente Züge trägt. Die anvisierte ganzheitliche (oder auch: 
vernetzte, systemische, organische usw.) Denkweise mag zwar gesell-
schaftskritische Züge entbinden, besonders dann, wenn das Ganze als dia-
lektische Totalität ins Auge gefasst wird. Das Ganze kann jedoch ebensogut 
mit neo-romantischen, konservativen, gar regressiven Konnotationen unter-
legt werden. „Das Subjekt“, so wird dann treuherzig versichert, „strebt nach 
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Harmonie mit der Heimat in der Obj ktwelt.“ (ebd., S. 139) Und gleichsam 
als Probe aufs Exempel demonstriert ein Erwachsenenbildner die dazugehö-
rige kopflose Praxis: In seinem Kurs, so berichtet er, war einer „dabei, der 
sich für Symmetrien interessierte und Pflanzen daraufhin vermaß, in ande-
rer lag den ganzen Tag in der Sonne, ein weiterer meditierte unter einem 
alten Baum und fühlte sich ‚eins mit dem Universum‘„. (Pater ann 1984, S. 
75) Der Sprung ins Nirwana der Selbstvergessenheit aber hat handfeste po-
litische Konsequenzen. Wo das Ganze als das Wahre suggeriert wird, endet 
kritischer Widerstand allzu leicht in der Gartenlaube. Sinnliche Naturerfah-
rung, als Korrektiv instrumenteller Vernunft ins Spiel gebracht, wird klein-
gekocht im Brei ideologischer Naturverherrlichung. Dagegen wäre in Erin-
nerung zu rufen, was den Leitgedanken der Sensibilisierung auszeichnet. 
1.6. Wahrnehmungsfähigkeit: Ökologische Pädagogik als 
Sensibilisierung 
Sensibilisierung kommt zunächst als Gegenbewegung gegen gesellschaftli-
che Abstumpfungsmechanismen in den Blick, die bedrohliche ökologische 
Krisensymptome auf Distanz halten sollen. Die charakterologischen Panze-
rungen der Individuen, die eigenes wie fremdes Leid ausgrenzen (und damit 
zugleich verlängern), produzieren eine ‚Dickhäutigkeit‘, die als emotionale 
Atrophie, blockierte Kreativität und Bewusstseinstrübung zu Buche schlägt. 
In soziologischer Terminologie ließe sich ebenso gut von ‚Verdinglichung‘ 
sprechen, die die reflexiven wie auch emotional-affektiven Lebensgrundla-
gen der Menschen in ihren Bann schlägt. Mit ihr wird die Kraft zum solida-
rischen Handeln gebrochen. So gesehen gehört zur Sensibilisierung mehr als 
die Ausbildung einer geschärften Wahrnehmungsfähigkeit für das eigene 
Fühlen und Erleben. Sensibilisierung umgreift die Fähigkeit, gle chsam in 
einem Atemzug zu erfassen, was in der Welt geschieht und was in uns ge-
schieht. Sie 
„bedeutet, dass der grundlegende, nämlich Erfahrbarkeit eröffnend  
Affekt der Sensivität-Solidarität in effektive Aktionen d‚übersetzt‘ 
und in ihnen ‚verkörpert‘ wird. Diese Übersetzung (...) geschieht im 
Medium gemeinsamer strategischer und taktischer Reflexion.“ (Seif-
fert 1975, S. 14 f.)  
Von dieser reflexiven, auf gesellschaftliche Praxis zielenden Kompoente 
allerdings behalten viele Sensibilisierungsp ogramme nur den Absud einer 
gesteigerten ‚Innerlichkeit‘ zurück. Sensibilisierung gerät im ungünstigsten 
Fall zur Nabelschau, die den eigenen Nabel als Zentrum des Kosmos miss-
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versteht. Im Verbund mit kosmologischen Totalitätsvisionen kann dann der 
‚Friede mit der Seele‘ unmittelbar in den ‚Frieden mit der Natur‘ übergehen. 
Die Empfehlungen reichen dabei vom „Kartoffelschälen als Meditation“ 
(Buddrus 1987, S. 133) bis zum Vorschlag: 
„Man legt sich ins Gras und betrachtet die Wolken, die vorbeizieh n
und in der Erinnerung eine Spur hinterlassen. Wird die Spur aufge-
nommen, findet der Betrachter womöglich über sich selbst etwas 
darin.“ (Patermann 1984, S. 73)
Dass er nur über sich selbst etwas rfährt, bestätigt die ‚Blindheit‘ des Ver-
fahrens. Denn Sensibilisierung öffnet, wo sie gelingt, gerade den Blick für 
das Andere, das Verfemte und Verdrängte, das Widerspruch einlegt gegen 
die Gleichschaltung der Welt und zum Widerstand animiert. Damit kommt 
ein weiterer Leitgedanke Ökologischer Pädagogik ins Blickfeld. 
1.7. Widerständigkeit: Ökologische Pädagogik als 
gesellschaftspolitische Aufklärung 
Dass ökologische Pädagogik ohne das Moment kritischer Aufklärung nicht 
auskommt, wird grundsätzlich kaum jemand bestreiten wollen. Dennoch 
gerät das Vernunft-Postulat (gerade in der Ökopädagogik des letzten Jahr-
zehnts) unter Verdikt: Schließlich sei es die Durchsetzung des Prinzips in-
strumenteller Rationalität selbst, die jene ökologischen Krisen heraufbe-
schwöre, an denen die geg nwärtige Menschheit laboriert. Die Frage aller-
dings, worauf sich die ökologische Kritik instrume teller Vernunft gründen 
soll – wenn nicht auf eine selbstkriti ch gewendete Vernunft – bringt die 
Ökopädagogik an den Scheidew g: Während die einen auf der Suche nach 
dem ‚Anderen‘ der Vernunft unversehens ins Fahrwasser alter und neuer 
Irrationalismen geraten, kommen die anderen auf jene Einsicht zurück, die 
schon die Kritische Theorie in ihren Anfängen bestimmte: 
„Der einzige Weg, der Natur beizustehen, liegt darin, ihr scheinbares
Gegenteil zu entfesseln, das unabhängige Denken“. 
(Horkheimer 1967, S. 123)
Das aber heißt: Es bedarf einer geschärften Reflexivität, um die gesell-
schaftlichen Vermittlungen des gestörten Mensch-Natur-Verhältnisses zu 
erfassen. Erst dann wird es möglich, die Entfremdung von der Natur als 
Moment eines allgemeineren gesellschaftlichen Entfremdungsve hältnisses 
begreifen zu lernen. Die ökologische Krise verweist auf einen fundamenta-
len Widerspruch im Gesellschaftssystem selbst: auf „die Zerstörung der 
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natürlichen Lebensgrundlagen durch einen immer tiefer in die ökologischen 
Kreisläufe eindringenden Kapitalverwertungsprozess.“ (Bernhard 1986, S. 
79) Die rastlose Enteignung der Natur durch gesellschaftliche Ausbeutung 
aber provoziert Widerstand. Er richtet sich nicht allein gegen die strukturelle 
Verfasstheit der Industriegesellschaft, sondern auch gegen eine entspre-
chend zurechtgestutzte Vernunft, die zusehends im Leeren rotiert. Ökologi-
sche Pädagogik als geelschaftspolitische Aufklärung setzt demgegenüber 
auf eine selbstkriisch gewordene Rationalität. In der Kritik planer Naturbe-
herrschung übernimmt sie die Anwaltschaft für die unterdrückte Natur, die 
in ihrer Entfremdung vernehmbar werden soll. 
2. Ansätze ökologischer Pädagogik 
Wenngleich die Kategorie der ‚Widerstandsfähigkeit‘ eine fundamentale 
Intention ökologischer Pädagogik zum Ausdruck bringt, so bleiben ihre po-
lit-ökonomischen Voraussetzungen und Konsequenzen dennoch strittig. 
(Vgl. Becker 1986) Alle hier vorgestellten Leitideen formi ren sich im offe-
nen Spannungsfeld theoretischer und praktischer Kontroversen. Verant-
wortlichkeit, Betroffenheit, Handlungsfähigkeit, Inform ertheit, Ganzheit-
lichkeit, Wahrnehmungsfähigkeit und Widerständigkeit sind keineswegs in 
sich konsistente Leitbegriffe ökologischer Pädagogik. Sie begründen daher 
für sich genommen auch noch keine eigenen Ansätze. Vielmehr finden sie 
in unterschiedlichen Ansätzen mit differenter Gewichtung zusammen. Wo 
etwa Fachwissen, individuelle Handlungsfähigkeit und Verantwortlichkeit 
in den Mittelpunkt rücken, wird ein anderes Konzept herausspringen als z. 
B. im Rückbezug auf Betroffenheit, Ganzheitlichkeit und Wahrnehmungs-
fähigkeit. Um solche Ansätze gegeneinander abzugrenzen, soll hier nicht die 
historische Entwicklung seit den 60er Jahren (etwa: von der Umwelterzi -
hung über Konzepte ökologischen Lernens bis zur Ökopädagogik) rekapitu-
liert, sondern ein systematischer Zugriff versucht werden: In Anlehnung an 
entsprechende friedenspädagogische Ansätze (vgl. Hamburger 1973) lassen 
sich in der ökologischen Pädagogik derzeit vier Konzeptionen unterschei-
den. 
2.1. Rufer in der Wüste: der idealistisch-appellative Ansatz 
Ökologische Pädagogik dient nach diesem Verständnis der Verinnerlichung 
eines ethisch begründeten Verantwortungsbewusstseins ge enüber der Um- 
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und Mitwelt. Der idealistisch-appellative Ansatz entwindet sich allen Ver-
strickungen politischer Praxis, indem er ökologische Bildung letztlich um-
definiert zu einem ‚Versittlichungs- d Vergeistigungsprozess‘, zu einem 
Vorgang der inneren Kultivierung des einzelnen. „Was die Verbreitung ei-
nes solchen Bewusstseins angeht“, schreibt R. Maurer, den man zu den typi-
schen Vertretern dieses Ansatzes zählen darf, „so gibt es dafür prinzipiell 
nur die beiden alten Möglichkeiten zu reden und zu schreiben.“ (Maurer 
1984, S. 65) Die Idee eines versöhnten Umgangs mit der Natur soll gleich-
sam in jedem Menschen aufs neue geboren werden durch Verinnerlichung 
und moralischen Appell. Praktisch heraus kommt dabei außer guten Worten 
vermutlich nicht viel, solange die gesellschaftlichen Ursachen ökologischer 
Krisen übersprungen werden. Das Wohl aller soll sich aus dem Wohlwoll n 
der einzelnen zusammenaddieren, wie umgekehrt Umweltkrisen aus der 
Summe individuellen Fehlverhaltens und geistiger Kurzsichtigkeit erklärt 
werden können. Unbefragt und unbegriffen bleiben die gesellschaftlichen 
Gewaltverhältnisse selbst, die strukturellen Krisenursachen des Industrie-
systems, die das Handeln der je einzelnen überlagern. Der idealistisch-ap-
pellative Ansatz überspielt einfach eine Einsicht, die schon für die kritische 
Friedenserziehung (vgl. Pongratz 1985, S. 229 ff.) von Belang war: dass 
nämlich „übergeordnete makrostrukturelle Gegebenheiten mikrostrukturelle 
eher bestimmen als umgekehrt und dass sich die ersteren aus der Addition 
der letzteren nicht erklären lassen.“ (Senghaas 1973, S. 71) Diese Kritik 
betrifft allerdings den folgenden Ansatz ökologischer Pädagogik nicht min-
der. 
2.2. Das Ganze als Summe der Teile: der individualistisch-einübende 
Ansatz 
Auch dieser Ansatz setzt auf die Lernbereitschaft des einzelnen als Grund-
pfeiler des sozialen und politischen Wandels. Allerdings weiß er nur zu gut, 
dass bloße Appelle in den Kleidern stecken bleiben. Folglich richtet der in-
dividualistisch-einübende Ansatz sein Hauptaugenmerk auf konkrete Ver-
haltens- und Einstellungsänderungen. Sein Ehrgeiz besteht darin, in Ausei-
nandersetzung mit der natü lichen und sozialen Umwelt die Bereitschaft und 
die Kompetenz zum Handeln unter Berücksichtigung ökologischer Gesetz-
mäßigkeiten zu entwickeln. 
Dazu müssen fünf Voraussetzungen erfüllt sein: 
„1. Es muss ein hinreichendes Wissen um ökologische Zusammen-
hänge vorhanden sein; 2. es müssen ökologische Wertvorstellungen 
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gegeben sein; 3. die für das umweltrelevante Verhalten erforderlichen 
(infrastrukturellen) Verhaltensangebote (z. B. Altglas-Container) müs-
sen vorhanden sein; 4. für das umweltrelevante Verhalten müssen 
Handlungsanreize vorhanden sein; 5. dem umweltschonenden Ver-
halten müssen positive Verhaltenskonsequenzen folgen.“ (Fiet-
kau/Kessel 1984, S. 41) 
Es liegt auf der Hand, dass bei diesem Lernarrangement die „kleinräum ge 
lmplementation umweltbezogener Maßnahmen“ (Fietkau/ Kessel 1987, S. 
314) – sprich: die Einrichtung pädagogischer ‚Modellwelten‘ – die größten 
Effekte verspricht. Fietkau und Kessel, die als typische Vertreter dieses An-
satzes gelten können, nehmen folgerichtig ihren Ausgangspunkt beim ver-
einzelten einzelnen. Zu sehr haftet ihr Interesse vordergründig an individu-
eller Verhaltensmodifikation. Damit stehen sie in Gefahr, am Ende – und 
vielleicht gegen ihren eigenen Willen – nur noch Sozialmanagement zu 
betreiben. „Die Menschen werden als lernfähige, informationsverarbeitende, 
störanfällige und Störungen verursachende, selbstprogrammierbare Wesen 
begriffen“, (de Haan 1984, S. 82) deren Hauptaufgabe darin besteht, ökolo-
gische Ungleichgewichte durch immer neue Verhaltensanpassungen ausz -
tarieren. Die Frage nach den untergründigen, gärenden Widersprüchen im 
Leib der Gesellschaft aber verschwindet dabei in der Versenkung. Diese 
gesellschaftstheoretische Abstinenz teilt der individualistisch-einübende An-
satz auf weite Strecken mit der nachfolgenden Konzeption. 
2.3. Die Welt im Wassertropfen: der systemisch-ganzheitliche Ansatz 
Zwar ist sich der systemisch-ganzheitliche Ansatz darüber im klaren, dass 
das atomisierte Individuum ökologischen Lernens letztlich eine Abstraktion 
ist. Denn ökologische Pädagogik hat von Strukturbildungen auszugehen, in 
denen das Ganze sich eben nicht als Summe der Teile zusammenaddiert. 
Doch entstammen die ‚Basislektionen‘ des systemi ch-ganzheitlichen Kon-
zepts nicht gesellschafts-, sondern naturtheoretischen Modellen, die dann 
unterschiedslos auf soziale und pädagogische Prozesse zurückgespiegelt 
werden. 
„Wie die neuere Grundlagendiskussion in den Naturwissenschaften 
(Physik, Chemie, Biologie) gezeigt hat,“ heißt es entsprechend bei 
Dauber, „sind evolutionäre Prozesse durch (...) drei Strukturmer male 
bestimmt: Ordnung durch Fluktuation (dissipative Strukturen), Selbst-
erneuerung (Autopoesie) und Verschränkung von Fluktuation (Sys-
temevolution).“ (Dauber, zitiert nach: de Haan 1984, S. 85) 
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Diese Strukturmerkmale fungieren als gemeinsamer analytischer Schlüssel, 
um das Leben im Wassertropfen, im Teich, in sozialen Milieus und Gesell-
schaften, schließlich gar im Kosmos verständlich zu machen.  
‚Natürlich‘ muss dann auch ökologisches Lernen der Entwicklungslogik 
aller lebendigen Systeme folgen: es soll vielfältig, vernetzt, integriert, 
selbstorganisiert usw. sein. Und unter der Hand wird die Idee der ‚Natür-
lichkeit‘ zur neuen Programmformel, die nicht beschreibt, sonde n vor-
schreibt: Leben und Lernen sollen ‚natürlich‘ sein. Der Rekurs auf die ‚Na-
tur‘ scheint unumstößlich. Das macht ihn zum bevorzugten Bezugspunkt 
neokonservativer Ideologien. (Vgl. Rothermel 1995) Sie operieren mit der 
scheinbaren Unhintergehbarkeit ökologischer Gesetze und unterschlagen 
deren Relativität. Denn 
„alle ökolgischen Gesetze sind erstens keine, die mmer und überall 
in der Natur gelten und, was entscheidend ist, sie sind gerade bezogen 
auf das Sozialverhalten der Menschen sowie ihre Wechselbeziehung 
zur Natur nur Gebote, Wertungen, die über die Rede von der Natür-
lichkeit flugs zur unumstößlichen Norm erhoben werden.“ (de Haan 
1984, S. 85 f.)  
Die Einsicht in den Resultatcharakter der ‚Natur‘ jedoch zieht die Normati-
vität des ‚Natürlichen‘ in Zweifel. Zurecht lässt sich fragen: 
„Welche Natur bzw. welche durch was erhaltene (Stichwort: Re-Natu-
ralisierung) oder geschaffene (synthetische) Natur ist natürlich? 
Nichts bringt diesbezüglich im Alltäglichen größere Konfusionen her-
vor, als die Frage, was eine natürliche Ernährung sei. Müssten wir 
nicht gerade lernen, unsere Natur, unsere Natürlichkeit im Horizont 
der Gestaltbarkeit, also radikal geschichtlich zu begreifen? D.h., dass 
von einer Technologie-Natur (vgl. Weber 1998) ausgegangen werden 
muss, einer Vorstellung also, die nicht Natur als das Andere von 
Technik begreift, sondern Natur innerhalb des Horizonts des gesell-
schaftlich Gemachten, von Technologie, situiert.“ (Euler 2000, S. 17) 
Der Begriff der ‚Technologie-Natur‘ mag zunächst als Provokation erschei-
nen; die eigentliche Herausforderung aber besteht in der epochalen Zäsur, 
die ihm zugrunde liegt. Der aktuelle gesellschaftliche Technologisieru gs-
prozess nämlich verändert nicht nur die Welt, die äußere Natur d  Men-
schen, sondern zugleich auch das Selbst, die innere Natur und damit die 
jahrhundertelang gültigen Vorstellungen der Menschen von sich selbst. Mit 
den neu aufbrechenden Möglichkeitshorizonten entstehen nicht nur unab-
dingbare Gestaltungsanforderungen, sondern auch neue Ausschließungspra-
xen und neue Grenzfragen. Es genügt dazu der Verweis auf Technologien, 
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die gezielte Veränderungen am Atom- und Zellkern vornehmen, die eine 
künstliche Intelligenz installieren, künstliche Welten schaffen, den Anfang 
und das Ende des Lebens problematisch werden lassen, vermeintliche Ge-
schlechterg enzen durchbrechen und neue Arten produzieren und zum Pa-
tent anmelden. Die daraus entstehenden Problemkonstellationen sind nicht 
mehr durch unbefragten Rückgriff auf Traditionen oder behauptete Natur-
grenzen zu beantworten. 
Im Klartext heißt das: Die Möglichkeit, aber auch die Last der Selbstbe-
stimmung, schließlich der gesellschaftlichen und weltgesellschaftichen 
Entwicklung fallen immer entschiedener in den Kompetenzbereich der 
Menschen selber; sie werden unabweisbar zu einem gesellschaftlich-tech-
nologischen Problem. 
„Die Grenzen von Subjekt und Objekt, Na ur und Gesellschaft werden 
flüssig. Das heißt nicht, dass es kein Gegebenes mehr gebe – nach wie 
vor gelingt dem Menschen nicht die creatio ex nihilo –, nur, und das 
wird zum alles entscheidenden Charakter der Technologisierung, die 
Formen der Naturgeschichte, die uns umgeben, unsere Um- und In-
welt, sind zunehmend Resultat der inneren und äußeren Produktion.“ 
(Euler 2000, S. 16) 
Das gilt auch für alle Formen von ‚Natur-Schutz‘, alle Formen der Schaf-
fung sogenannter natürlicher Freiräume; denn sie bedürfen einer Techno-
logie, mit der sie hervorgebracht werden: Jeder Wunsch nach ei em Gege-
benen als einem Nicht-Gemachten gewinnt einzig Gestalt als bewußt nicht-
gemachtes Gemachtes. Dies zeigt, wie sehr Natur und Gesellschaft bzw. 
Natur und Technologisierung heute mehr denn je widersprüchlich ineinan-
der verstrickt bleiben. 
„Die Technologisierung setzt auf der einen Seite die Naturbeherr-
schungstendenz der Aufklärung fort, also das Programm, dem gemäß 
Wissen Macht ist und durch Technik die Lebensverhältnisse gegen-
über der permanent bedrohlichen Naturunbill kalk liert, eben humani-
siert werden können. Auf der anderen Seite aber tilgt die Technologi-
sierung den als selbständiges Gegenüber angenommenen Widerpart 
der Vernunft (i. S. des Machens, der Technik) nämlich die Natur bzw. 
die Eigenständigkeit der Objektwelt.“ (ebd., S. 16) 
Aus dieser dialektischen Grundfigur des Mensch-Natur-Verhältnisses resul-
tiert schließlich eine Neukonzeption ökologischer Bildung: mit ihr gewinnt 
ökologische Pädagogik eine notwendig gesellschaftskritische Fassung. 
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2.4. Eingriff ins Industriesystem: der gesellschaftskritisch-
aufklärerische Ansatz 
Statt dem Phantasma vom ‚Leben im Einklang mit der Natur‘ aufzusitzen,
thematisiert dieser Ansatz den strukturellen Gewaltzusammenhang, der Na-
tur und Gesellschaft widersprüchlich aneinander kettet. Dieser Gewaltzu-
sammenhang aber ist weder schicksalhaft, noch unwa delbar. Der ‚Stoff-
wechsel des Menschen mit der Natur‘ folgt einer geschichtlichen Spur, die 
nicht allein als Herrschaftsgeschichte zu Buche schlägt, sondern zugleich 
die Mittel zur Herrschaftskritik bereithält. Der gesellschaftskritisch-aufklä-
rerische Ansatz nutzt diese Mittel, um über Wiss nschafts- und Technikkri-
tik hinaus Aufklärung über di  Geschichtlichkeit von Natur und Gesell-
schaft – und damit Aufklärung über die Aufklärung – zu betreiben. Sein be-
sonderes Interesse gilt den sozio-ökonomischen und politischen Hintergrün-
den ökologischer Krisen, den Möglichkeiten zum korrigierenden E ng iff 
ins Industriesystem, nicht zuletzt auch den Handlungsvoraussetzungen, um 
selbst gegen Irrtum und Widerstand anderer ökologisch agieren zu können. 
‚Ökologisch agieren‘ heißt hier aber nicht, die Folgeprobleme ökol gischer 
Gefährdungen allein mit industriegesellschaftlichen Mitteln lösen zu wollen. 
Vielmehr teilen Vertr ter dieses Ansatzes die Überzeugung, das Überleben 
der Menschheit zwinge – weitaus radikaler – zur „rücksichtslosen Kritik 
alles Bestehenden“, wie Schmied-Kowarzik (Marx zitierend) schreibt. 
(Schmied-Kowarzik 1984, S. 43 ff.) Dies allerdings „erfordert Abstraktions- 
und Reflexionsleistungen, die in der Umwelterziehung bisher kaum themati-
siert sind, in der Ökopädagogik gleichfalls noch nicht in den Blick rückten.“ 
(de Haan 1984, S. 88) Denn der radikale Abschied von der katastrophalen 
Seite der Moderne ist ein durch und durch widersprüchliches Unternehmen: 
Er kritisiert die moderne Ausbeutung von Natur im Namen einer Freiheits-
idee, die sich der Moderne verdankt; er widerstreitet dem Zwang zum Fort-
schritt als fortschreitender Selbstzerstörung um des Fortschritts der Gattung 
willlen. So gesehen bewegt sich der gesellschaftskritisch-emanz patorische 
Ansatz auf Messers Schneide: Er sucht im widersprüchlichen Gefüge des 
Industriesystems nach den Kräften, mit denen es sich selbst überchreitet. 
Sein Ziel ist – über einen idealistischen Wandel im Denken hinaus und auch 
über einübende Verhaltensformung hinaus – zu einem politischen Handeln 
zu befähigen, das Ausblicke auf ein befr iteres Verhältnis von Natur und 
Geselschaft entbindet. 
Ökologische Bildung, Erfahrung und Alltagsbewusstsein 
 
129
3. Ökologische Bildung 
Der Begriff ‚ökologischer Bildung‘ verhält sich zu den dargestellten Ansät-
zen ökologischer Pädagogik keineswegs neutral. Denn weder erschöpft sich 
Bildung ihrem eignen Begriff nach im idealistischen App ll zum verant-
wortungsbewussten Umgang mit der Natur, noch lässt sie sich als operatio-
nalisierte, umweltgerechte Verhaltensstrategie dechiffrieren. Auch systemi-
sche Ansätze können die widersprüchliche Dynamik nicht einholen, die seit 
Beginn der bürgerlichen Epoche das Bildungsdenken bestimmt. Bildung 
gerät – je länger je mehr – in Widerspruch zu sich selbst. Folgt man Ador-
nos luzidem Befund (vgl. Adorno 1975, S. 88 ff.), so bleibt in unseren Ta-
gen zumeist eine sozialisierte Halbbildung zurück, die als loser Kitt die aus-
tauschbaren, künstlichen Versatzstücken des Alltagsbewusstseins zusam-
menhalten soll. Will man daher das Bildungsproblem, wie es uns heute ge-
stellt ist, umreißen, dann muss der innere Zusammenha g von Halbbildung, 
subjektivem Erfahrungsverlust und einer zur Kulturindustrie verkomm nden 
Industriekultur erschlüsselt werden.  
„So erscheint es zunächst unumgänglich, den Bildungsbegriff aus sei-
ner Verschüttung zu befreien, seinen Inhalt neu zu vergegenwärtigen. 
Bildung zielt auf die allseitige Entfaltung des Menschen als eines be-
wussten Wesens. Natur und Geist sind darin gleichzeitig aufbewahrt 
und wollen miteinander versöhnt sein.“ (Heydorn 1980, S. 291) 
Mit diesen Worten umreißt H.-J. eydorn ein kritisches Bildungsverständ-
nis, dessen Horizont die gegenwärtige Verfasstheit der Gesellschaft spr ngt. 
Dennoch bleibt sich Heydorn der limitierenden historischen Bedingungen 
von Bildung durchaus bewusst. Das Dilemma unseres verwickelten Weltzu-
stands besteht für ihn gerade darin, dass uns die problemlosen Alternativen 
abhanden gekommen sind. Jeder Eingriff ins Industriesystem birgt unüber-
sehbare Konsequenzen, „die sich der rationalen Kontrolle entziehen und 
Risiken einer Spontaneität entfalt, die das Überleben berühren.“ (ebd., S. 
292) Der Fortbestand des Industriesystems jedoch gewinnt nicht minder 
Züge eines potentiellen Selbstmords. 
„Überleben erscheint hier in einer bemerkenswerten Verzahnung: In 
die Notwendigkeit physischen Überlebens, das kollektiv bedroht ist, 
ist das Interesse an der Aufrechterhaltung bestehender Herrschafts-
systeme mit eingegangen.“ (ebd., S. 292)  
Dies zwingt dazu, die Frage nach der Bildung mit dem Überlebenspro l m 
der Menschheit systematisch zu vermitteln. In gewissem Sinn ließe sich 
auch sagen: der Begriff der ‚ökologischen Bildung‘ ist tautologisch. Sein 
Zeitgeistsurfer – Beiträge zur Kritik der Erwachsenenbildung 
 
130
zentrales Anliegen kreist um die Möglichkeiten menschlicher Befreiung 
unter Wahrung der Überlebensaussicht. Die erforderliche pädagogische 
Gratwanderung setzt auf die Helle des Bewusstseins. 
„Bildung des Bewusstseins, die den Menschen zum wissenden Han-
deln im verwundbaren Gewebe seiner Bedingung befähigt, gewinnt 
eine Bedeutung wie nie zuvor. Dies meint zunächst Aufklärung als 
geduldige Arbeit.“ (ebd., S. 294) 
Dem Einsichtsvermögen jedoch müssen Wachheit und Erfahrungsfähigkeit 
der Menschen zu Hilfe kommen, damit die das Alltagsleben durchkreuzen-
den (und oftmals stillgestellten) Widersprüche produktiv werden können. 
Ökologische Bildung erschöpft sich so gesehen nicht in kognitivistischem 
Wissenserwerb, sondern durchdringt die sensitiven Dimensionen des All-
tagshandelns. 
Daher verwundert es auch nicht, wenn die interessantesten Konzeptionen 
ökologischer Bildung mit Erwachsenen Aspekte subjekt- nd all agsorien-
tierten Lernens besonders ins Auge fassen. Doch sollte dies nicht zum vor-
schnellen Schluß verleiten, der ‚gesellschaftskritisch-auf lärerische Ansatz‘ 
beherrsche das erwachsenenpädagogische Feld. Eher dominieren ‚idealis-
tisch-appellative‘ Konzepte (mit wertkonservativem Grundzug) (vgl. Prei-
ßer/Neumann-Lechner 1991) bzw. ‚individualistisch-einübende‘ Entwürfe 
(teils mit handlungsbezogenen, teils mit stark wissensbezogenen Kompo-
nenten). Die entsprechenden Zielvorgaben verraten den zumeist verbal-kog-
nitiven Grundzug dieser Bildungsarbeit: Sie soll ‚hinweisen‘ und ‚aufklä-
ren‘, ‚erörtern‘ und ‚diskutieren‘. (Vgl. Arnold 1988, S. 40) Im gleichen 
Atemzug aber gestehen Erwachsenenbildner ein, wie fragwürdig die Hoff-
nung auf eine durchschlagende Wirkung kritischer Einsicht geworden ist: 
„Offenbar ist ein gewisser Sättigungsgrad an ökologischen Informationen 
erreicht“, resümiert H. Siebert. (Siebert 1990, S.232) Ob dafür jedoch le-
diglich – wie er vermutet – ‚psychohygienische Lernwiderstände‘ verant-
wortlich zu machen sind, mag bezweifelt werden. 
3.1. Ökologische Bildung: konstruktivistisch? 
Was in Sieberts Argumentationen gewöhnlich aus dem Blick verschwindet, 
sind die tiefenstrukturellen Dimensionen, aus denen erwachsenenpädagogi-
sche Konfliktlagen resultieren. Sein Argumentations til streift häufig nur die 
Oberfläche gesellschaftlicher und pädagogischer Phänomene, verharrt zu-
meist in einem unentschiedenen Sowohl-Als-Auch oder lässt das Unverein-
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bare in einem Sprachnebel schlicht verschwinden. So wiederholt er auf der 
einen Seite die unkritische These der Neurobiologie bzw. der von ihr inspi-
rierten konstruktivistischen Erkenntnistheorie: 
„Unser Erkenntnisapparat agiert zunächst affirmativ: Wir nehmen vor 
allem das wahr, was mit früheren Erfahrungen kompatibel, d.h. ver-
träglich ist. Wir haben ein natürliches Bedürfnis, unsere Wahrn h-
mungen und unser Wissen zu ordnen und Komplexität zu reduzieren.“ 
(Siebert 1996, S. 203 f.) 
Das aber würde bedeuten: Stereotypisierung, Verinheitlichung, Ausschluss 
des Fremden gehörten ebenso zum evolutionären Erbe wie das Interesse an 
individuellem Eigennutz, Egozentrik und ungestörtem Weitermachen. 
„Kaum jemand verzichtet auf eine Urlaubsreise in die Karibik primär, 
um einen Beitrag gegen die Klimakatasrophe zu leisten.“ (Siebert 
1999, S. 43) 
Das ist zweifellos ebenso richtig, wie die evolutionsbiologische Begründung 
dieses Sachverhalts fragwürdig bleibt. Der unverhohle e Pragmatismus, der 
sich mit zentralen Hypothesen der Erkenntnisbiologie verbindet, müsste 
gerade dann eine Kritik dieses erkenntnistheoretischen Entwurfs nach sich 
ziehen, wenn die katastrophalen Konsequezen dieses Pragmatismus vor 
aller Augen tre en. Siebert ist sich dessen auch durchaus im Klaren: Da das 
Prinzip der ‚(Über-) Lebensdienlichkeit‘ bzw. ‚Viabilität‘ „zunehmend anth-
ropozentrisch, egozentrisch und egoistisch praktziert wurde, da diese Via-
bilität also auch für Umweltzers örung, Ausbeutung und Unterdrückung mit 
verantwortlich ist, ist fraglich, ob sie als dominantes Prinzip eine Zukunft 
unserer Gattung ermöglicht.“ (Siebert 1996, S. 202)  
Bevor jedoch eine vertiefte theoretische Auseinandersetzung, die das wider-
sprüchliche Verhältnis von Viabilität und Vernunft entfaltet möglich wird, 
werden beide auf das Prokrustesbett eines gemeinsamen Interesses ge-
spannt: 
„Vernünftig ist es nicht nur, den Ast nicht abzusägen, auf dem man 
sitzt, sondern vernünftig ist ein pfleglicher Umgang mit der Schöp-
fung um der Schöpfung willen.“ (Ebd., S. 206) 
Damit sind Viabilität und Vernunft rhetorisch versöhnt, ohne dass die Dia-
lektik der Aufklärung, die sich im Verhältnis beider manifestiert, auch nur 
im Ansatz thematisch geworden wäre. Allen aber, die sich von der Krise der 
Moderne umgetrieben wissen, wird mit der Versicherung Trost gespendet: 
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„Im Normalfall handeln wir ökologisch-vernünftig, wenn dieses Han-
deln gesundheitliche, finanzielle, soziale ‚Gratifikationen‘ in Aussicht 
stellt, wenn also das Vernünftige auch viabel ist.“ 
(Siebert 1999, S. 43) 
Dieser Trost aber – das weiß Siebert auch – steht auf schwachen Füßen; 
denn, so wendet er gegen sich selbst ein, gemeinwohlorientiertes Hand ln 
bildet eher die Ausnahme, sofern es mit Verzicht und Unbequemlichkeit 
verbunden ist. (Vgl. ebd., S. 43)  
Genau in dieser Situaton soll Erwachsenenbildung in die Lücke spring n: 
Sie soll nicht aufklären, sondern das Erleben umpol , sie soll zu einem 
Refraiming der jeweiligen Wahrnehmungs- und Erlebnisweisen beitragen. 
„Refraiming ist nicht identisch mit einem ‚Abbau von Vorurteilen‘ 
(...). Eher geht es (...) um eine Relativierung und Erweiterung uns rer 
Wirklichkeitskonstruktion, z.B. Fremde nicht als Bedrohung, sondern 
als Bereicherung erleben, den Verzicht auf die Benutzung des PKW 
zugunsten öffentlicher Verkehrsmittel gen eßen, sich für anders Den-
kende interessieren, anstatt ständig die eigene Person behaupten zu 
wollen.“ (Siebert 1996, S. 204) 
Erwachsenenbildung wird auf diese Weise zu einer Art Psycho- gentur der 
Gesellschaft, die das wahrscheinlich machen soll, was das evolutionsbiolo-
gische Erbe und die eurozentrische Moderne kaum in Aussicht stellen. Der 
Weg aus der ökologischen Krise bedi nt sich dabei aber nicht mehr der 
Mittel der Aufklärung, indem er deren Widersprüchlichkeit durchbuchsta-
biert, sondern bleibt dezidiert irreflexiv, indem er sozio- trukturelle Ursa-
chen naturalisiert bzw. ‚biologisiert‘, gesellschaftliche Krisen individuali-
siert und politische Interventionsformen psychologisiert. 
Richtig an dieser konstruktivistischen Variante ökologischer Bidung bleibt 
die Einsicht, dass das Verfüttern abgepackter Aufklärungspakete gewöhn-
lich nicht nur sein Ziel verfehlt, sondern das Gegenteil provoziert. Richtig 
bleibt auch, dass ein Aufklärungsgeschäft, das seiner eigenen Kritik nicht 
aus dem Weg zu gehen v rsucht, eine erhöhte Sensibilität einbringen muss 
für psychische Dispositionen und ambivalente Gefühlslagen. Vor allem gilt 
zu realisieren, wie tief heute politisch-soziale Ohnmachtserfahrungen verin-
nerlicht sind, wie stark die Sicherung, ja Abschottung der eigenen Lebens-
welt unseren Alltag bestimmt. Aus der ideologiekritischen Information al-
lein springt daher kein Funke mehr, der weiterglüht. 
Mag die Analyse noch so präzise sein, sie trifft auf Erfahrungsbarrieren im 
Alltagsbewusstsein Erwachsener – H. Rumpf spricht von „Wahrne mungs-
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störungen“ (vgl. Rumpf 1977) – die verhindern, dass die Botschaf  an-
kommt. Diese alltäglichen Erfahrungsbarrieren jedoch sind Ausruck der 
strukturellen Gewalt, die nicht nur soziale Verkehrsformen, sondern auch 
Bewusstseinsformen prägt. Der Verweis auf evolutionsbiologisch sedimen-
tierte, jahrtausendealte „Erkenntnismechanismen“ (Siebert 1996, S. 200) 
hingegen geht im wesentlichen am Problem vorbei. Anstelle des Versuchs, 
die stamesgeschichtlichen Grundlagen der Vernunft objektivistisch erhel-
len zu wollen, käme es darauf an, der gesellschaftlichen Vermittlu g von 
Bewustseins- und Unterbewusstseinsprozessen auf die Spur zu kommen. 
Dann nämlich ließe sich zeigen, dass die traditionellen Aufklärungspostulate 
gerade deshalb zum Scheitern verurteilt sind, weil sie in einem antiquierten 
Bewussteinsmodell verharren, indem sie Subjekt und Objekt, Bewusstsein 
und Welt fein säuberlich zu trennen versuchen: Auf der einen Seite findet 
sich dann das Bewusstsein – Nürnberger Trichter, ein leeres Gefäß – und 
auf der anderen die Welt. 
4. Politische Alphabetisierung 
Ganz so undialektisch ist die Sache jedoch nicht. Das Bewusstsein existiert 
nämlich gar nicht als leeres Gefäß, als black box oder als leeres Konto für 
Bankeinlagen – ein Bild, das der brasilianische Volkspädagoge Paulo Freire 
des öfteren verwendet. Das Bewusstsein existiert intentional (Freire 1971, S. 
86 ff.). Und nur weil es Intentionen, Vorverständnisse, Entwürfe, Ideen, 
Hoffnungen hat, kommt ihm etwas in den Blick. Nun ist Paulo Freire aller-
dings nicht so naiv zu glauben, die Hoffnungen der Landarbeiter, die in und 
durch seine Alphabetisi rungskampagnen aufbrechen, fielen in aller Rein-
heit vom Himmel. Im Gegenteil reproduzie t sich im unkritischen Bild von 
Freiheit die real erfahrene Herrschaft. Frei sein heißt zunächst: sein wie der 
konkret erfahrene Boss – mit dieser Macht, mit dieser Gewalt. (Vgl. ebd., 
65) Und es heißt auch: sich an die alten Zwänge halten, indem man sie an-
deren erneut aufzwingt. „In die Wirklichkeit eingetaucht“, so kommentiert 
Freire diesen Vorgang, „können die Unterdrückten die ‚Ordnung‘ nicht klar 
erkennen, die den Interessen der Unterdrücker dient, deren Bild sie interna-
lisiert haben.“ (ebd., 61 f.) Die Beherrschten haben damit Teil an der organi-
sierten Gewalt. Diese Kette struktureller Gewalt ist beileibe keine Erschei-
nung, die sich nur in der Dritten Welt auffinden lässt. Sie bestimmt nicht 
minder den Alltag hochtechnisierter Indust ie ationen. Gerade deshalb 
dürfte Freires pädagogische Antwort auch für uns von Interesse sein. Sicher, 
wir leben nicht in der ‚Kultur des Schweigens‘, des ungeschminkten 
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Mundtot-gemacht-werdens, des Analphabetismus. Doch ist unsere ‚Kultur 
der Geschwätzigkeit‘ um keinen Deut besser. „Das Alltagsleben der Men-
schen ist wie das Rattern einer Konversationsmachine“, (Berger/Luckmann 
1996, S.163) heißt es einmal bei Berger und Luckmann. Diese Maschine 
zerfrisst Bedeutungen, zerredet Probleme, übertüncht eine angstvolle Leere, 
die sich für die Menschen der Ersten Welt auftut. Von Thomas Gottschalk 
bis zu tagespolitischen Fensterreden bietet sich das gleiche Bild: Die Men-
schen werden zugeschüttet mit einer Lawine aus Lärm, Phrasen, Vorurteilen 
und künstlich produzierten Klischees der Bewusstseinsindustrie. Heraus 
kommt genau das, was Freire die ‚Kolonialisierung des Alltagsbewusst-
seins‘ nennt. Gem int ist damit, „dass die unterdrückerische Wirklichkeit 
diejenigen verschlingt, die darin leben und auf diese Weise die Wirkung hat, 
das Bewusstsein der Menschen zu überfluten.“ (Freire 1971, S.47 f.)  
Das Gefühl, verschlungen zu werden, untergetaucht zu sein, nicht mehr 
oben zu schwimmen, findet sich nicht allein bei brasilianischen Landarbei-
tern. Kurse etwa mit deutschen Auszubildenden oder Hausfrauen (vgl. Kala-
sek/Eichler 1983, S. 361 ff.) spiegeln – bis in die Wortwahl – einen ähnli-
chen Erfahrungstypus wider. Hier wie in der Dritten Welt geht es daher – 
pädagogisch gesehen – um den gleichen Prozess: nämlich das ‚Auftauchen‘ 
aus dem überfluteten Bewusstsein. Hier wie dort geht es um Alphabetisie-
rung. Doch bedeutet Alphabetisierung für uns nicht einfach Einführung in 
basale Kulturtechniken wie Lesen und Schreiben. Es bed utet für uns: das 
Alphabet erlernen, mit dem wir unsere soziale und politische Realität neu 
buchstabieren können, sensibel werden und wahrnehmen lernen, was sich in 
den kleinsten Alltagsszenen ereignet; es bedeut t, die Barrieren zu durch-
brechen, die Erfahrungsprozesse stets auf die gleichen, vorfabrizierten 
Muster festlegen. Kurz: die politische Alphabetisierung (vgl. Bahr 1977, S. 
78ff.), ohne die keine ökologische Bildung wirklich denkbar ist, zielt auf 
erweiterte Handlungsfähigkeit. 
Dazu aber muss Erfahrung selbstreflexiv werden. D.h.: Es kommt nicht auf 
die Menge und Buntheit, eher auf die Qualität von Erfahrungen an. Erfah-
rung gewinnt dort an Weite und Tiefe, wo die eigenen tief sitzenden Berüh-
rungsängste, Klischees und blinden Flecke im Erfahrungsprozess in den 
Blick rücken. Das ist wirklich kein leichtes Geschäft, denn es bedeutet, im 
Umgang mit sich selbst an spürbare Grenzen zu stoßen. Selbstreflexive Er-
fahrung begegnet dabei einem unerwarteten Umstand: „dass es auch eine 
Erfahrung sein kann, keine Erfahrungen mehr machen zu können.“ (Manke 
1985, S. 26) Wo dies zu Bewusstsein kommt, gewinnt ökologische Bildung 
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eine eigene Qualität. Sie beginnt mit der konkreten Erfahrung verhinderter 
Erfahrung (vgl. Kappner 1984, 20). 
5. Alltagsbewusstsein und Erfahrung  
5.1. Verhinderte Negation 
Die Formel von der 'Erfahrung verhinderter Erfahrung' unterstreicht einen 
fundamentalen Sachverhalt: In unserer Zeit gehört zu jeder gelungenen Er-
fahrung ein negatives Moment. D. h.: Erfahrung schließt Veruns cherungen, 
Ängste und Ent-täuschungen im wörtlichen Sinn ein. Der falsche Schein 
wird zerrissen, die Täuschung kommt ans Licht – und mit ihr ein Stück ver-
borgene, uneingestandene Wirklichkeit (vgl. Buck 1969, S. 73 ff.). Damit ist 
gelungene Erfahrung der Gegenspieler zu all den Sicherungsmechanismen, 
die das Alltagsbewusstsein gewöhnlich durchziehen. Folgt man den unter-
schiedlichsten Ansätzen zur Analyse des Alltagslebens moderner Industrie-
gesellschaften bzw. des Alltagsbewusstseins (vgl. Lefebvre 1972; Leithäu-
ser 1976; Hell r 1978), so fällt als erstes Eigenschaftsmerkmal dessen absi-
chernder, routinierter Pragmatismus auf. Das ist nicht weiter verwunderlich: 
Der andauernde Anpassungsdruck der sozialen Realität zwingt jeden von 
uns, ein System von Handlungsorientierungen parat zu haben, nach dem er 
schnell einordnen, entscheiden, reagieren kann. Die Wirklichkeit der All-
tagswelt ist im Alltagswissen schon vor-arrangiert nach Mustern, Rezepten, 
typischen Vorgriffen. Mit anderen Worten: In der Struktur des Alltagswis-
sen ist gleichsam eine Weltsicht abgelagert, die aber weitgeh nd unbewusst 
und unreflektiert bleibt. Die Entstehungsg schichte der alltäglichen Deu-
tungsmuster ist im routinierten Alltagswissen untergegangen. Wäre es an-
ders, käme der Alltagsmensch ins Stolpern wie der Tausendfüssler, der dar-
über nachzudenken beginnt, wie er seine Beine richtig zu setzen hat. Das 
alles aber ist kein Grund, freudig ins „Lob der Routine“ (Luhmann 1975, S. 
113 ff.) einzustimmen. Vielleicht ermöglicht ja gerade das Stolpern und 
Stutzen neue Erfahrungen. Das Alltagsbewusstsein hingeg n bietet mit sei-
nen eingeschlifenen Deutungsmustern bequem Platz für Ideologien aller 
Art; man könnte auch sagen: für Weltbilder, die ökologische Krisenerfah-
rungen stillleg n, abdrängen oder verschieben. (vgl. Pongratz 1988, S. 293 
ff.) 
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Da ist kein absichtlich böser Wille im Spiel; die Ideologien funktionieren 
eher lautlos und selbstverständlich. Ein Beispiel: Aus einer Grupp ndiskus-
sion mit Jugendlichen berichtet Thomas Leithäuser folgend n Gesprächs-
beitrag zum Problem moderner Technologien: 
„‚Die Frage, woher die kommt, die Technik, ist meiner Ansicht nach 
ganz leicht zu beantworten. – Tatsache, dass der Mensch ein Egoist ist 
und eben versucht, es möglichst bequem zu haben und darum stre gt 
er seinen Grips an, um das eben noch einfacher zu machen und eben 
mit bequemer Arbeit Geld zu verdienen. Und darin eben das ganze 
Bestreben, was in den Industrieländern betrieben wird – und darum ist 
es auch eben so geworden mit der Entwicklung der Maschin n und 
jetzt der Atomkraftwerke usw.’ Der ideologische Aspekt dieser Rede 
deutet sich in dem Versuch an, eine Gesamterklärung zu geben: Der 
Egoismus des Menschen ‚der mit bequemer Arbeit Geld‘ verdienen 
will, soll der Grund sein für die Entwicklung der Technik bis hin zu 
den Atomkraftwerken. Der reduktionistische Aspekt der Rede drückt 
sich in der Beschränkung auf die Angabe eines Grundes aus, den 
Egoismus.“ (Leithäuser 1987, S. 210) 
Hier wird ein typischer Mechanismus erkennbar, nach dem das Alltagsbe-
wusstsein auch in anderen Bereichen arbeitet: Reduziert wird das Unbe-
kannte oder Bedrohliche auf Bekanntes oder vermeintlich Bekanntes (vgl. 
Leithäuser u. a. 1977, S. 53 f.). Diese Reduktion lässt sich als eine Art 
Schicksalsmanagement begreifen, zu der sich die Menschen bei steigender 
Undurchsichtigkeit gesellschaftlicher Verhältnisse flüchten. Sie schafft zu-
mindest subjektive, vermeintliche Sicherheit und hält die untergründige 
Ohnmacht und Angst in Schach. Die Realität wird abgecheckt, einsortiert, 
erledigt. Für jedes Thema gibt es eine ‚Kiste‘, einen vorbreiteten Verste-
henshorizont. Solche Thema-Horizont-Schemata (ebd., S. 54) blockieren 
den Erfahrungsprozess. Sie unterschlagen das Salz in der Suppe, nämlich 
die negativen Erfahrungen, in denen die Horizonte in Bewegung geraten. 
„Alle Anstrengung gilt der Vermeidung der Negation.“ (Gronemeyer 1982, 
S. 23) Damit ist die Erfahrung erledigt, bevor sie wirklich angefangen hat. 
5.2. Regressionsdruck und Narzissmus 
In seiner irreflexiven Form unterläuft das Alltagsbewusstsein gewöhnlich 
nicht nur die Dialektik des Erfahrungsprozesses, sondern weiß auch nichts 
davon. Die eingeschliffenen Verfahrens- und Erfahrungsweisen bringen die 
Welt scheinbar wieder ins Lot, indem sie sie nach Stereotypen o dnen. 
Diese Stereotypie hat allerdings ihren Preis: Sie wird bezahlt mit der Unfä-
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higkeit, genau hinzuschauen, konkret wahrzunehmen, Differenzen zu entde-
cken. Der Zerfall des Sinns für das Unmittelbare (vgl. Rumpf 1977, S. 13 
ff.) macht die erfahrene Welt fremd und arm. Das Alltagsbewusstsein lebt 
aus der Anonymität des ‚Man‘, aus dem, was man sagt, denkt, fühlt, weiß. 
Damit spiegelt es letztlich nur zurück, was das moderne Alltagsleben vor-
zeichnet: die zunehmende Isolation und gesprächslose Unterwerfung unter 
anonym vorgegebene Verhaltensmuster. Vom Arbeitsplatz bis tief in den 
Freizeitbereich hinein bleiben die Menschen allein. 
„Die SB-Tankstelle setzt die Auto-Isolierung fort: keine Handlungs-
materie verbindet die Leute mehr, kein Gespräch, keine Möglichkeit,
sich wechselseitig zu ratifizieren. Der Trinkautomat mit Leuchtziffern 
ersetzt schrittweise den Kiosk, das Büdchen. Und der Supermarkt hat 
schon lange ausgeholt, das soziale Zentrum des Feinkostlädchens aus-
zupowern – dort ist es zwar billig, aber man ist mit sich und der betäu-
benden Warenfülle allein – ein isoliertes Stück Treibgut auf hoher 
See, umbrandet von den Ankündigungen irgendwelcher Preisschla-
ger...“ (ebd., 13) 
Dass die Menschen in dieser Situation den Blick für sich selbst verlieren, 
liegt auf der Hand. Keiner weiß mehr, wer er ist. Jeder erfährt seine Spurlo-
sigkeit und Wirkungslosigkeit. Und solche „Ohnmachtserfahrungen setzen 
sich um in zunehmende Entpolitisierung“ (Bahr 1972, S. 19) – eine Entpoli-
tisierung freilich, die in höchstem Masse politisch ist. Denn die Nichtig-
keitserfahrung weckt tiefsitzende, frühe Ängste, aus denen sich politisches 
Kapital schlagen lässt. 
Offensichtlich findet der innerste Zusammenhang des Selbst, der in frühes-
ter Kindheit aufzbauen wäre (vgl. Kohut 1973), in den Strukturen des All-
tagslebens wenig Halt. Er beginnt zu bröseln oder gewinnt erst gar nicht an 
Form. Innerlicher Identitätsverlust lässt sich allenfalls mit äußerer Darstel-
lung kompensieren: Das bloße Gehabe überlegter Lebensführung ersetzt die 
wirkliche Aneignung der Lebensumstände. Die Alltagsmenschen spielen auf 
weite Strecken Theater. Und sie müssen es tun. (vgl. Goffmann 1969) Ge-
rade darin bezeugt sich der objektive Regressionsdruck des Alltagslebens, 
der narzisstischen Phantasien und Praktiken Tür und Tor öffnet. Die alltäg-
liche Erfahrung der Zersplitterung, der Resonanzlosigkeit, der Auslieferung 
an undurchsichtige Mechanismen begünstigt nicht nur frühkindliche Ohn-
machts –, sondern auch narzisstische Größenphantasien (Rumpf 1977, 
S. 15 f.). 
Die frühkindliche, archaische Suche nach absoluter Vollkommenheit, da-
nach also, der Größte, der Erste, der Herrlichste zu sein – diese Wünsche 
Zeitgeistsurfer – Beiträge zur Kritik der Erwachsenenbildung 
 
138
schlagen im Fühlen, Denken und Handeln der Menschen vor allem dann 
durch, wenn es nicht gelingt, se mit der einschränkenden Realität angemes-
sen zu vermitteln. Der Ohnmächtige sehnt dann seinen Führer oder die Ma-
schinerie der Zerstörung geradezu herbei, um – mit ihnen verschmolzen – an 
ihre Allmacht teilzuhaben. Die Comics der Superh lden sind in dieser Hin-
sicht keine abstrusen Erfindungen; eher spiegeln sie Erfahrungen mit einer 
Realität wider, die als willkürliche und existentielle Bedrohung wahrge-
nommen wird. Solche Comics liefern Abbilder der alltäglichen falschen 
Projektionen, die das psychi che Alltagsgleichgewicht mühsam austarieren 
helfen. Gelingt der seelische Last nausgleich nicht, kann die Angst unmit-
telbar umschlagen in narzisstische Wut. Durch keine Selbstbesinnung ge-
hemmt, projiziert das Selbst seine Ohnmacht und Versagung in die Welt 
und sucht sich seine Opfer. Während gelungene Erfahrung aus der differen-
zierten Nähe zum Verschiedenen und Anderen lebt, ebnet das bornierte 
Alltagsbewusstein die Unterschiede ein. Übrig bleiben Schemata, die sich 
zu „Tickets“ (vgl. Horkheimer/Adorno 1969, S. 180ff.) – zu fiktiven Frei-
fahrtscheinen ins erhoffte Glück – bündeln lassen. Objektive Kriterien für 
die Auswahl solcher Tickets kann es im Zustand alltäglicher Bewussts ins-
trübung nicht geben. Jede Wahl ergriffe das Falsche, obglei  die Industrie-
kultur allerlei Modelle auf Lager hat und stets neue nachliefert. 
6. Ökologische Bildung als Erfahrungsprozess 
Wichtigstes Gegenmittel gegen solche Vereinnahmungen und Vereinfa-
chungen scheint noch immer zu sein, eine differenzierte Erfahrungsfähigkeit 
auszubilden. Der Rückgriff auf alltagstheoretische Analysen bringt die An-
satzpunkte ökologischer Bildungsarbeit deutlich ans Licht: Gegen Erfah-
rungsbarrieren läßt sich nicht anpredigen, es helfen weder moralische Ap-
pelle noch gut abgepackte Aufklärungspakete. Erfahrungsbarrieren lassen 
sich nur durch veränderte Erfahrungs- und Handlungsweisen durchbrechen: 
durch Erfahrung der eigenen Stereopa hi , die die Wirklichkeit zurecht-
stutzt; durch Erfahrung von realen Handlungsmöglichkeiten und -grenzen, 
an denen sich Ohnmachts- und Größenphantasien korrigieren lassen; durch 
Erfahrung in Ernstsi uationen, in denen keiner Theater spielt und seine 
Maske wahrt; durch Erfah ung praktischer Solidarität, in der die Anonymi-
tät des ‚Man‘ überwunden wird. 
Damit führt die pädagogische Aufgabenstellung in ein Paradox: Das Auf-
brechen verhinderter Erfahrung braucht als Heilmittel, was die Störung of-
fensichtlich nicht zulässt: nämlich eine vertiefte Erfahrungsfähigkeit. Wäre 
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dieser Zirkel wirklich völlig geschlossen, käme jede Pädagogik zu spät. 
Denn Pädagogik kann in die Menschen nicht eingreifen wie in einen repa-
rierbaren Automatismus. Das ist ihre objektive Grenze. Sie ist im wesentli-
chen Geburtshelferkunst: Wo sich kein Leben regt, nichts Neues ans Licht 
drängt, kann Pädagogik wenig ausr chten – es sei denn, sie zaubert Attrap-
pen und Marionetten aus dem Hut. Um so mehr hat eine kritische, ökologi-
sche Bildungsarbeit auf das zu achten, was schon geschieht und Zuspruch, 
Hilfe, Unterstützung verlangt. Sie muss ganz aufmerksam werden für die 
Bruchstellen, an denen der Kreislauf von ‚Ohnmachtserfahrungen – Angst – 
Apathie – scheinbarer Zufriedenheit‘ ins Stocken gerät. (vgl. Gronemeyer 
1975, S. 27 ff.) 
Individuelle Mangelerfahrung allein aber reicht dazu nicht aus. Es gibt ge-
nügend gesellschaftliche Entschädigungen, die die Befriedigung der für un-
erfüllbar erklärten Bedürfnisse nach ei er intakten Natur, einem authenti-
schen Leben oder sozialer Gerechtigk it eine Zeitlang veresen lassen. Die 
unerfüllten Bedürfnisse werden privatisiert, oft auch somatisiert: Die Men-
schen erleiden ihr Unglück in ihren Körpern, die stumm verneinen. Das 
Herz macht nicht mehr mit, der Kreislauf nicht, der Magen auch nicht. Die 
allgemeine Antwort darauf heißt: Schonkaffee. 
Es gibt aber auch andere Antworten, unerwartete Antworten von alltägli-
chen Menschen, die zu widerstehen wagen: Bauern etwa in Larzac, Brok-
dorf oder Wyhl haben diesen Widerstand vorexerziert. Für sie brach der 
Kreislauf von Ohnmacht und Apathie auf, weil lebensdrohliche Mangel-
erfahrungen durch kleine, kompensierende Privatleistungen nicht mehr aus-
zugleichen waren. Um diesen Aufbruch zu wagen, aber mussten der Man-
gelerfahrung konkrete Autonomierfahrungen zu Hilfe kommen. Das Auf-
stören der Zufriedenheit alleine genügt nämlich nicht, um Veränderungs-
bereitschaft freizusetz n. Zufriedenheit ist ja nur die ein Seite der allge-
meinen Apathie. Die andere aber ist Ohnmacht und Angst. Sie kann unter
den Bedingungen des akuten Mangels noch mehr lähmen. Ohnmacht lässt 
sich also nicht allein „durch das Bewusstsein von der Ohnmacht aus der 
Welt schaffen, sondern nur durch gelungene Lebenspraxis.“ (Gronemeyer 
1977, S. 28) 
Und hier ist die Erwachsenenbildung tatsächlich eingefordert. Ihr ällt eine 
doppelte Aufgabe zu: erstens die Ermutigung – n cht als Festtagsrede, son-
dern als Ermutigung zur Angst (vgl. Bahr 1983) und als konkrete Hand-
lungsalternative. Sie muss zeigen, was geht, weil es schon einmal gegangen 
ist, und dass es Gründe gibt, warum es wieder geht. Neben dem Zuspruch 
durch inspirierende soziale Modelle aber hat die Erwachsenenbildung noch 
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eine weitere Aufgabe: Sie muss die Komp tenzerfahrungen von einzelnen 
und Gruppen begleiten und stützen bzw. Hilfen zur selbstorganisierten, po-
litischen Bildungsarbeit (vgl. Beer 1987, S. 129 ff.) anbieten: Sie muss 
Wege zeigen, um ein Handlungsfeld zu erkunden; sie kann Koordinations- 
und Organisationsfragen klären helfen; sie muss einen Lernzusammenhang 
zwischen Aktions- und Reflexionsphasen herstellen; sie muss notwendiges 
Wissen didaktisch aufbereiten und pünktlich, d. h. wenn es gebraucht und 
gefragt ist, einbringen; sie muss Lernerfahrungen sammeln, auswerten und 
weitergeben; sie muss veränderte Handlungsformen in ungewohnten Hand-
lungssituationen regelrecht trainieren. 
Damit kommen natürlich die traditionellen Rollenvorgaben des Erwach-
senenbildners in Bewegung. Er wird weniger als Kursleiter, mehr als Lern-
initiator (vgl. Beer 1984, S. 157 f.) in Erscheinung tr ten. Und das alles 
nicht in ‚individualistisch-einübender‘ Perspektive, sondern als politisch-
praktischer Kompetenzerwerb. Der kann vor der Haustüre beginnen bei den 
unmitelbaren Interessen im Nahbereich: beim Nitratgehalt im Trinkwasser, 
beim täglichen Verkehrsstau oder bei der lokal n Müllverbrennungsanlage. 
Nur da, wo es gelingt, neue Handlungspielräume hinzuzugewinnen, wird 
sich der Blick weiten: von der örtlichen Müllabfuhr zur Politik der Entsor-
gungs- und Energiekonzerne und von dort vielleicht zur Dritten Welt als 
Billigdeponie der Industrienationen. Solche Wege sind nicht zwangsläufig, 
aber möglich. Einer widerständigen ökologischen Erwachsenenbildung 
bleibt es aufgegeben, diese Chancen auszuloten. 
 
 Ökonomisierung der Erwachsenenbildung 
Eine Packungsbeilage zu Risiken und Nebenwirku gen 
Es gehört zur unbefragten Selbstverständlichkeit der bürgerlichen Welt, 
alles, was nur irgendwie in Produktions- und Verwertungsprozesse einbezo-
gen werden kann, in eine Ware zu verwandeln. Dass dieser Vorgang höchst 
widersprüchliche Resultate nach sich zieht, wird – mal mit Empörung, mal 
mit einem Achselzucken – zur Kenntnis genommen. Danach geht man zur 
Tagesordnung über. Der Stachel des Widerspruchs aber bleibt; er lässt die 
moderne Gesellschaft nicht zur Ruhe kommen. Oft bricht er an den Rändern 
des Systems wieder auf. 
In marginalisierten Bereichen wie etwa der Kunst wird der Widerspruch der 
Warenproduktion am ehesten noch flagrant: Jeder weiß, dass Kunst zu ho-
hen Preisen gehandelt, gar als Geldanlage in Trsoren gebunkert wird. Jeder 
weiß auch, dass der eigentliche Wert von Kunst sich der Marktlogik gänz-
lich entzieht. Das, worauf Kunst abzweckt, – twas ‘Anderes’ zum Vor-
schein zu bringen, das sich ökonomischen Imperativen gerade nicht fügt – 
widerstreitet ihrer Reduktion auf eine Ware. Entsprechend finden sich Kunst 
und Kommerz in der bürgerlichen Welt widersprüchlich aneinandergekettet: 
In ihrem Zusammenschluss treiben sie den Widersinn des Systems allererst 
auf die Spitze. 
Nicht anders geht es der Bildung. Die Widersprüche, die die Vermarktung 
von Bildung nach sich zieht, kommen jedoch erst in unseren Tagen voll zu 
Bewusstsein. Solange der Bildungssektor unter staatlich r Regie organisiert 
wurde (und auf diese Weise den konkur ierenden Einzelinteressen von Pri-
vatanbietern entzogen war) konnte zumindest der Idee nach eine Vorstel-
lung von Allgemeinbildung beibehalten werden, die in der vernünftigen 
Gestaltung des Allgemeinen (sprich: des Gemeinwesens) ihren Ausdruck 
fand. Seitdem sich jedoch die Marktlogik im Bildungssektor einnistet, tritt 
der überkommene Sinn von Bildung – ämlich die Befähigung zur autono-
men Lebensführung in einer mündigen Gesellschaft – in greifbaren Wider-
spruch zu den aufgeherrschten Ökonomisierungszwängen. Der seit den 80er 
Jahren von regierungsamtlicher Seite bewusst und entschieden vorangetrie-
bene Auf- und Ausbau des Weiterbildungssektors erweist sich so gesehen 
im Rückblick als höchst zwiespältiges Unterfangen. Allerdings liegen die 
Widersprüche, die die Vermarktung von Bildung nach sich zieht, nicht im-
mer offen zu Tage. Doch durchkreuzen sie den gesamten Erwachsen - und 
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Weiterbildungssektor, so dass es erlaubt ist, zu Beginn unserer Überlegun-
gen einen Teilbereich exemplarisch herauszugreifen. 
Werfen wir also einen kurzen Blick auf die sogenannte ‚Universitätsreform‘, 
die in jüngster Zeit zum Zankapfel und Profilierungsfeld unterschiedlicher 
Politiker und Parteien geworden ist. 
1. Universitätsreform und Optimierungskalkül 
Wer die Debatte zur Universitätsreform in den letzten Jahren verfolgt hat, 
der konnte mit Erstaunen feststellen, wie scheinbar über Nacht ehemalige 
Tabu-Wörter sich zu Schlüsselbegriffen mauserten. Kaum jemand hätte sich 
vor Jahr und Tag ausgemalt, mit welcher Selbstverständlichkeit heute z.B. 
über Studiengebühren, Eliteförderung, Privatisierung des Bildungssektors, 
Hochschulmarketing, Qualitätsmanagement u. a. diskutiert wird. Wenn 
Universitäten heute verstärkt miteinander um Studierende konkurrieren, 
wenn sie im Rahmen von Studienverläufen größere Spielräume zur Profil-
bildung und Individualisierung einräumen, wenn sie in der Studiengestal-
tung insgesamt mehr Flexibilität und eine größere Praxisnähe zu ermögli-
chen suchen, dann dürfte dies – aus studentischer Perspektive – auf der Gut-
habenseite der Reform zu verb chen sein. Selbst die Professorenschaft kann 
sich, was diese Seite der Reform betrifft, zu den Gewinnern zählen: Denn 
Individualis erung und Flexibilisierung sind nur dort zu haben, wo Hierar-
chien abgeflacht, Bürokratien vereinfacht und Kooperationen unterstützt 
werden. Dies alles, so versichern die politischen und wirtschaftlichen Initi-
atoren der Reform, laufe darauf hinaus, ein produktives, untern hmerisches 
Denken sowohl bei Hochschullehrern wie auch bei Studierenden zu etablie-
ren.  
Mit dem postulierten, 'unternehmerischen Denken' aber kommen auch die 
Schattenseit n der Reform ins Spiel: Wo gewissermaßen jeder zu seinem 
eigenen Kleinunternehm r hochstilisiert wird, da wird er dem internen und 
externen Konkurrenzdruck unmittelbarer als je zuvor ausgeliefert. Zugleich 
wird ihm auferlegt, sich um die notwendigen Ressourcen seiner eigenen 
Produktivität tunlichst zu kümmern. Denn Bildung wird unter diesen Vor-
aussetzungen zu einer knappen und teuren Ware. Entsprechend gehört es zur 
inneren Logik dieser Studienreform, Studierende mit Studiengebühren, Re-
gelstudienzeiten, permanenten Kontrollverfahren, differenzierten Leistungs-
bewertungen und Selektionsinstrumenten zu konfrontieren. Für die Hoch-
schullehrer sind ganz ähnliche Disziplinarprozeduren vorgesehen, denn die 
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Kehrseite der geforderten Flexibilität ist ein permanenter Anpassungsdruck 
an sich schnell verändernde ökonomische und technologische Bedingungen. 
Der Reformoptimismus wird so gesehen von einer bedrohlichen Hinter-
grundmusik begleitet, die bei BDI-Präsident Henkel kurz vor der Jahrtau-
sendwende folgendermaßen anklang: „Wer sich jetzt nicht bewegt, der wird 
bald zu den Verlierern gehören“. (Sudmann 1999, S. 10) Nebenbei bemerkt: 
Dieser Satz gilt ebenso für die Studierenden, denen unter veränderten Rah-
menbedingungen eine stärkere Selbstdisziplinierung und Leistungsbereit-
schaft abverlangt wird. Die vielgerühmte Transparenz führt auf diese Weise 
ihre Kehrseite im Schlepptau. Denn sie läuft de facto auf eine größere Kon-
trolle über Ausstattungen, Kosten und Leistungen von Hochschullehrern 
bzw. Hochschuleinrichtungen hinaus. Die Transparenzforderung macht un-
mitelbar einsichtig, was der Historiker und Sozialphilosoph Michel Fou-
cault der Disziplinargesellschaft insgesamt ins Stammbuch schreibt.: „Die 
Sichtbarkeit ist eine Falle“. (Foucault 1976, S. 257; vgl. auch Pongratz 
2001, S. 312 ff.) 
Führt man sich diese Widersprüchlichkeit der ak uellen Bemühungen zur 
Hochschulreform vor Augen, dann wird auch das unentschiedene Schwan-
ken verständlich, das Studierende wie Hochschullehrer ergreift. Die Reform 
erscheint den Beteiligten – soweit sie sich den Luxus einer reflektierenden 
Distanz noch leisten können – wie ein trojanisches Pferd: Sie wirbt mit grö-
ßerer Effizienz, größerer Produktivität und größeren Spielräumen der 
Selbstentfaltung. Aber sie droht auch all denjenigen, die sich querstellen 
gegen die neoliberale Strategie der Verma ktung von Bildung. Landauf und 
landab stimmen reformorientierte Politiker das Hohelied der Funktionseliten 
an. Solche Eliten, heißt es immer wieder (vgl. DUZ-Forum 1998, S. 10), 
müsse die moderne Gesellschaften um den Preis des Überlebens heranbil-
den.  
Diese Überlegungen machen zweierlei deutlich: Zum einen, dass es zweifel-
los einen Reformbedarf gibt; und zum anderen, dass die Reform mit konser-
vativen Leitbildern aufgeladen wird. Gerade die konservativen Unter öne 
aber wecken den Verdacht, dass das ganze Unter ehmen einer problemati-
schen Logik folgt: Es ist nämlich überhaupt noch nicht entschieden, ob die 
Krise, in die die Hochs hulbildung geraten ist, nach dem Muster eines be-
trieblichen Optimierungskalküls gelöst werden kann. Wer der Vermarktung 
von Hochschulbildung leichtfertig das Wort redet, der muss wissen, dass er 
damit die Adressaten von Bildung in Kunden bzw. Käufer verwandelt und 
Bildung selbst zu einem verarktbaren Produkt bzw. einer Ware umdefi-
niert. Unter dieser Voraussetzung kann man zwar über Produktionskosten 
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und Preise trefflich streiten, doch erliegt man allzu leicht dem Eindruck, das 
Problem der Bildungsreform sei gelöst, wenn die Produktion der 'Ware Bil-
dung' optimiert ist. 
Das eigentliche Problem aber liegt vermutlich tiefer. Es best ht u.a. darin, 
dass der 'Geist der warenproduzierenden Gesellschaft' noch den letzten 
Winkel akademischer Bildung ergreift, um ihr seinen Stempel aufzudrü-
cken. Gebildet sein heißt dann: ein Rationalitätskalkül verinnerlichen, das 
auf die Quantifiz erung, Verdinglichung und Verwertung von Wissen setzt. 
Es trägt dazu bei, immer subtiler und umfangreicher Wissen zu produzieren, 
doch verläuft diese Produktion von 'know how' gleichsam blind: Zwar steht 
immer mehr hochspezialisiertes Wissen auf Abruf be eit, doch erscheint der 
innere Zusammenhang dieser Wissensproduktion in tausend Teile zersplit-
tert. Angesichts dieser Situation suchen Bildungsreformer Zuflucht bei ei-
nem alten liberalen Denkmuster. Sie hoffen auf die 'invisible hand' des 
Marktes, der schließlich alles zu einer Einheit zusammenfügen soll. Allein: 
der Weisheit letzter Schluss ist das nicht. Denn der Markt kann nicht das 
ersetzen, was den Kern kritischer Bildung ausmacht: die Kraft zur Selbstre-
flexion. Also käme es darauf an, dass die in den Wissenschaftsdisziplinen 
aufgespeicherte Rationalität sich kritisch auf sich selbst zurückwendet, da-
mit sie – um im Bild zu bleiben – ihrer 'blinder Flecke' ansichtig wird. Zu 
diesen blinden Flecken aber gehört die Marktorientierung der Wissenspro-
duktion selbst. 
In gewissem Sinn ist diese Problemkonstellation nicht neu; allerdings hat sie 
sich verschärft (und sie wird sich weiter verschärften, wenn das, was als 
Heilmittel für die Krise von Hochschulen ausgegeben wird, wirklich zur 
Anwendung kommt). Wenn man die aktuelle Krise der Universitäten als 
Krise ihrer Wissensproduktion, ihrer Zersplitterung in Disziplinen, ihres 
verlorenen Bildungssinns dechiffriert, dann wird zugleich einsichtig, dass 
damit die Rationalisierungsverfassung der modernen Wisse sgesell chaft 
überhaupt in Frage steht. Es ist gerade die durchgreifende Instrumentalisie-
rung aller Wissensbestände, die dazu beiträgt, einen Bewusstseinszustand zu 
etablieren, den Adorno als „sozialisierte Halbbildung“ (vgl. Adorno 1975, S. 
66) bezeichnet. Die fortlaufende Integration von Bildung in gesellschaftli-
che Funktionsprozesse steigert zwar ihre Bedeutung und Akzeptanz, nimmt 
ihr aber zugleich den kritischen Stachel: Stets revidierba , auswechselbar, 
überholbar wird sie schließlich zu ihrer e genen Totgeburt. 
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2. Vom Bildungsbürger zum Selbst-Vermarkter 
Die strukturellen Zwänge des Weiterbildungsmarktes rufen einen bestimm-
ten zugehörigen Habitus hervor: eine innere Haltung und psychische Dispo-
sition, die die Unterwerfung unter den Zwang zum Motor der Vermarktung 
der eigenen Person macht. Allerdings: Was sich objekt v als Unterwerfung 
unter die anonyme Autorität des Marktes ausnimmt, erscheint subjektiv als 
vermeintliche Steigerungsform der eigen n Person. Fromm hat die entspre-
chende psychische Strebung im Begriff der Marketing-Orientierung gefasst. 
Mit der forcierten Ökonomisierung der Gesellschaft, die nicht allein den 
wirtschaftlichen Sektor, sonder  tendenziell alle sozialen Lebensbereiche 
erfasst, wird diese Orientierung zum Grundmerkmal von Industriegesell-
schaften in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts. Die Marketing-Orien-
tierung ist in der Regel mit weiteren psychischen Dispositionen verschwis-
tert, unter denen die Faszination für das Leblose und Dingliche – also das, 
was Fromm mit dem Begriff der nekrophil-destruktiven Orientierung um-
reißt –, aber auch die Bevorzugung inszenierter Wirklichke ten und die 
Flucht in narzisstische Größenphantasien eine besondere Rolle spielen. 
(Vgl. Funk 1998) 
Während für die erste Hälfte des 20. Jahrhunderts eine überwiegend autori-
täre Charakterorientierung kennzeichnend war, deren wesentliches Merkmal 
in der Beherrschung und Verschmelzung mit Objekten und Personen der 
Außenwelt bestand, lösen sich diese projektiven Bindungen unter dem Dik-
tat der Marktgesetze immer mehr auf. Die moderne, flexible Unternehmens-
führung kennt weder Partriarchen noch sakrosankte Bosse; denn auch diese 
stehen bei Bedarf zur Disposition. An die Stelle machtvoller, personaler 
Instanzen tritt zunehmend ein Netz flexibler, anonymer Funktionsprozesse. 
„Da es kein machtvolles Gegenüber mehr gibt, das Bestand hat, son-
dern nur den anonymen Markt, der heute so und morgen so aussieht 
und also keine feste Größe ist, fällt die Möglichkeit aus, sich seiner 
Eigenkräfte durch eine Projektion auf die Autorität zu entledigen. In 
autoritären Strukturen reicht es nämlich aus, seine menschlichen Ei-
genkräfte zu verdrängen und auf die Autori ät zu projizieren, um 
gleichzeitig wieder mit ihnen durch eine symbiotische Un erwerfung 
unter den Träger der Projektion in Kontakt zu sein. Die autoritäre 
Symbiose und Projektion ist durch das Erleben von Bindung gekenn-
zeichnet (...). Auch der Markt verlangt, dass man sich in seinen Dienst 
stellt, und Unternehmer, Aufsichtsräte, Manager, Arbeit r, Angestellte 
tun alles, um am Markt zu bleiben, aber der Markt kann keine feste 
Bindung brauchen. Der Projekti nsmechanismus, mit dem sich der 
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Mensch jetzt seiner lebendigen Eigenkräfte entledigen soll, damit der 
Markt lebt, muss gewährleisten, dass es zu keinem Erleben von Bin-
dung kommt. So hat sich eine Form der Projektion entwickelt – die 
sogenannte projektive Identifikation – die auf Abspaltung und Leug-
nung aufbaut und unter psychologischen Gesichtspunkten um vieles 
pathologischer ist als die Projektion nur verdrängter Eigenkräfte und 
Persönlichkeitsanteile des Menschen.“ (Funk o. J.b, S. 23 f.)
Was hier in psychoanalytischer Terminologie als projektive Identifi ation 
umrissen wird, erscheint im Selbsterleben des Marketing-Ch akters als 
unverbindliche Bezogenheit. Ein hervorstechendes Merkmal der Marketing-
Orientierung besteht nach Fromm gerade darin, „dass keine spezifische und 
dauerhafte Form der Bezogenheit entwickelt wird; die Auswechselbarkeit 
der Haltungen ist das einzig Beständige einer solchen Orientierung.“ 
(Fromm 1981b, S. 53) Dies geht durchaus konform mit den Ansprüchen des 
Marktes, für den Flexibilität, Austauschb rkeit und Anpassungsfähigkeit zu 
bevorzugten Persönlichkeitsmerkmal n avancieren. Die zentral  Leitwerte, 
auf die hin sich Erleben und Handeln orientieren, sind Sich-Verkaufen und 
Gut-Ankommen. Genau darauf konzentriert sich die Angebotspalette des 
boomenden Weiterbildungsmarkts. Jeder versucht, sich so gut wie möglich 
zu verkaufen: mit seinen Zeugnissen, sein  Sprachkenntnissen, seinem 
selbstbewussten Auftreten, seinen Fortbildungskursen, seinen extravaganten 
Ideen. An zahlreichen Stellenanzeigen in gängigen Ta eszeitungen lässt 
sich ablesen, wie der Zwang zur Selbst-Vermarktung in grandiosen Selbst-
inszenierungen endet. 
„Wer sich verkaufen will, muss sich als Könner, als Bester, als 
Glücksfall, als Größter, Kompetentester, Vertrauensvollster usw. prä-
sentieren.“ (Funk o. J.a, S. 10) 
Bedeutung erlangen dabei nur noch diejenigen Eigenschaften, die sich 
leichtgängig vermarkten lassen. Je mehr aber der Mensch dazu übergeht, 
sich selbst als Ding, als variabel verwertbare Kapitalanlage zu betrachten, 
um so mehr löst sich seine Identität auf. Zurück bleibt das unterschwellige 
Bewusstsein vom verschwundenen Sinn der eigenen Existenz, eine depres-
sive Langeweile und unaussprechliche Einsamkeit. 
„Da der Marketing-Charakter weder zu sich selbst noch zu anderen 
eine tiefe Bindung hat, geht ihm nichts wirklich nahe, nicht weil er so 
egoistisch ist, sondern weil seine B ziehung zu anderen und zu sich 
selbst so dünn ist (...). In Wirklichkeit steht dem Marketing-Ch rakter 
niemand nahe, nicht einmal er selbst.“ (Fromm 1981c, S. 375) 
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Diese innere Leere aber führt dazu, sich eine Belebung und Vermenschli-
chung von den am Markt angebotenen Waren zu erhoffen. Dem gibt die 
expandierende Werbung Ausdruck, die mit einem gigantischen Apparat 
versucht, die Sugesstivkraft von Waren zu erhöhen. 
„Wenn nicht mehr der Mensch mit seinen Bedürfnissen das Subjekt
des Marktgeschehens ist, sondern das Marktgeschehen, der Erfolg am 
Markt, die Verkäuflichkeit von Waren das eigentliche Agens, der Ort 
des Lebens ist, dann ist es nur folgerichtig, dass die zu Markte getra-
genen Waren auch belebt werden, einen menschlichen Namen haben, 
sich durch menschliche Eigenschaften auszeichnen.“ (Funk o. J.a,  
S. 15) 
Die Vermenschlichung der Dinge, die mit der Verdinglichung des Men-
schen einher geht, ist aber nur eine Ausdrucksform jener tieferliegenden 
psychischen Strebung, die Fromm als nekrophil-destruktive Orientierung 
bezeichnet. Fromm hat lange gezögert, sein Konzept der nekrophilen De-
struktivität – die er als eine der Grundstrebungen in hochindustrialisierten 
Gesellschaften zu erkennen glaubte – zu v röffentlichen. Dabei versteht er 
den Begriff der Nekrophilie weniger im Sinn einer speziellen klinischen 
Pathologie, sondern vielmehr als um sich greifende psychische Disposition, 
alles, was leblos und tot ist, attraktiver zu finden als das, was lebendig ist. 
Die Nekrophilie als Liebe zum Leblosen wurzelt wie die Marketing-Or en-
tierung in einem eklatanten Mangel an Selbst-Sein, an einem Mangel also, 
aus seinen eigenen Kräften zu leben und ihnen in der Welt einen produkti-
ven Ausdruck zu geben. Das Angezogensein vom Leblosen, Dinghaften, 
Mechanischen und Maschinellen aber lässt sich nur zum Teil aus den 
Zwängen einer expandierenden Marktlogik erklären. Fromm sah vielmehr in 
dem die gesamte Moderne kennzeichnenden Grundzug der Berechenbark it 
und Quantifizierbarkeit des Lebendigen den wichtigsten Schlüssel zum Ver-
ständnis nekrophiler Dispositionen. Neben der Faszination der Berechen-
barkeit, die die belebte Natur in sezierbar  Objekte und Menschen in Dinge 
verwandelt, ist es die Attraktion des Maschinellen und Technisch-Machba-
ren, aus dem sich die Liebe zum Leblosen speist. 
Die Liebe zum Leblosen ist für Fromm kein ursprüngliches Phänomen; 
vielmehr ist sie „das Ergebnis ungelebten Lebens“ (Fromm 1981a, S. 324), 
erwachsen aus der unträglichen Machtlosigkeit, Isolierung undVerdingli-
chung der Menschen. Wo zwischenmenschliche Verhältnisse eine gespens-
tige Sachlichkeit annehmen, verblassen die Menschen schließlich zu Funk-
tionsträgern, zu Robotern aus Fleisch und Blut. Die Nekrophilie findet ihre 
aktuelle Symbolik in der Menschmaschine. Fromm kommt „zu dem 
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Schluss, dass die leblose Welt der total n Technisierung nur eine andere 
Form der Welt des Toten und des Verfalls ist.“ (Fromm 1981d, S. 319) 
Die von Fromm umrissenen Charakterorientierungen lassen sich zunächst 
als idealtypische Konstruktionen verstehen. In der sozialen Reaität treten 
sie stets in spezifischen Mischungsverhältnissen auf. Marketing-Orientie-
rung und nekrophil-destruktive Orientierung schliesen sich dabei nicht 
selten mit narzisstischen Strebungen zusammen. Sie verstärken sich gegen-
seitig und bilden ein eigenes Syndrom. Es liegt auf der Hand, dass der vom 
Markt erzwungene Ökonomisierungsschub zu massiven und panischen 
Selbstverlustängsten führt, die bevorzugt narzisstisch kompensiert werden. 
Diese Regressionslösung bietet sich angesichts der zunehmenden Anonymi-
sierung gesellschaftlicher Verhältnisse bei gleichzeitig steigender Funktio-
nalisierung der Menschen geradezu an: Das geschwächte Selbsterleben wird 
mit Hilfe phantasierter eigen r Großartigkeit kompensiert. Nähe und Ver-
bundenheit zu anderen Menschen gibt es bei der narzisstischen Kompensa-
tion also nur dann, wenn der oder die anderen die eigene Grandiosität teilen, 
fördern, spiegeln, ergänzen. Die narzisstische Orientierung konzentriert alle 
Energien auf den Versuch, die eigene Ohnmacht vor sich selbst zu kaschie-
ren. Entsprechend entwickelt die narzisstische Person eine hochs nsible 
Fähigkeit, Wünsche und Bedürfnisse anderer differenziert zu erfassen, um 
sie zum Spieg l der eigenen Person zu machen. Hinter der Fassade des er-
folgreichen, flexiblen, mobilen, gut ankommenden Selbst-Verkäufers nistet 
ein äußerst labiles Selbstbild mit einem tief verwurzelten Mangel an Ver-
trauen, bei gleichzeitigem symbiotischem Bedürfnis ach Schutz und Zuge-
hörigkeit. 
In Kürze lassen sich die basalen Charakterzüge der von Fromm analysierten 
Marketing-Orientierung unter folgenden Stichworten zusammenfassen: 
Konformismus, Flexibilität, Mobilität, Bindungslosigkeit, Entemotionalisie-
rung und Selbst-Vermarktung (vgl. im Folgenden: Funk o. J.a, S. 3 ff.) 
Konformismus: Sobald nicht Menschen und deren Bedürfnisse, sondern der 
Markt und das, was sich verkaufen lässt, zum Subjekt des Wirtschaftens 
avancieren, wird die Anpassung an die Marktsituation zum A und O indivi-
duellen Verhaltens. Der Zwang zum marktgerechten Verhalten spiegelt sich 
im Charakterzug des Konformismus wider. Die konformistische Strebung 
folgt der Grundintention: ‚Ich bin, was ihr wollt‘. In dieser Situation kann es 
keine stabilen Orientierungen mehr geben. Werte lassen sich statistisch oder 
durch Verkaufszahlen und Bestsellerlisten ermitteln; sie haben Konjunktur – 
oder erweisen sich als Flop. Relativismus und Orientierungslosigkeit sind 
daher die ständigen Begleiter des Konformismus. 
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Flexibilität: Flexibilität ist heute zu einem obersten Leitwert marktorien-
tierten Wirtschaftens geworden, der sich in einem ebenso starken Wunsch 
vieler Menschen widerspiegelt, flexibel sein zu wollen. Flexibilität, verstan-
den als psychische Disposition, äußert sich im unstillbaren Hunger nach 
Abwechslung, nach dem jeweils Neuesten, nach dem Dernier Cri. Ange-
sichts einer systemimmanenten ex-und-hopp-Mentalität haben Nachhaltig-
keitsforderungen einen schweren Stand. Dies gilt in gleicher Weise für Le-
bensformen mit lokaler Bindung: Sie stehen quer zu struktu ell ve ankerten 
Mobilitätszwängen. 
Mobilität: Zu den zentralen Erfordernissen des Marktes zählt die Mobilität, 
wobei längst mehr und anderes eingefordert ist als die Mobilität am Ar-
beitsplatz. Gefragt ist der isolierte, fungible Einzelne, der – hochmobil und 
vielseitig verwendbar – sich immer neuen Bedingungen anzupassen weiß. 
Die negative Utopie der individualisierten Gesellchaft zeichnet sich am 
Horizont ab: Sie findet ihren adäquaten Ausdruck im „standardisierten Kol-
lektivdasein des vereinzelten Massen-Eremiten“ (Beck 1986, S. 213). Die 
Mobilität der Produktion und des Produzenten wird gewissermaßen zur hei-
ligen Kuh der Marktwirtschaft. So gesehen verwundert es wenig, dass der 
Drang zur Mobilität zu den stärksten Antriebskräften heutiger Menschen 
zählt. Tatsächlich kann dem Auto-Mobilisten nichts Schlimmeres passieren, 
als dass er – etwa aus gesundheitlichen Gründen – nicht mehr reisefähig ist, 
ihm der Führerschein entzogen wird ode  eine Erhöhung der Mineral-
ölsteuer seine Mobilität einschränkt. Nicht mehr mobil sein zu können, wird 
in dieser Situation als herber Schicksalsschlag empfunden, der Ängste und 
Aggressionen auslöst. Die alltäglichen Staus auf unseren Straßen liefern 
dafür eklatante Beispiele. 
Bindungslosigkeit: Neben Konformismus, Flexibilität und Mobilität gehört 
das unbewusste Bdürfnis nach einer unverbindlichen Bezogenh it, d.h. 
nach einer Bezogenheit ohne emotionale Bindung, zu den Charakteristika 
der Marketing-Orientierung. Die Bindungslosigkeit spielt vor allem in der 
modernen Unternehm nsführung eine Rolle, die einerseits eine bestimmte 
Art von ‚positiver Zugehörigkeit zum Betrieb‘ und von ‚positiver Bezogen-
heit auf die Arbeit‘ erwartet, zugleich aber davon ausgeht, dass niemand 
tiefergehende Bindungswünsche mit der beruflichen Position und der Arbeit 
entwickelt. Denn die Fähigkeit, sich in einem tiefen existenziellen Sinn bin-
den oder trennen zu können, wäre für die marktorientierte Produktion 
schlicht disfunktional. Wer sich bindet oder wen eine drohende Trennung 
lähmt, der stellt eine Belastung dar. Worauf es ankommt, ist eine Art von 
Beziehung, die keinen Tiefgang hat, keine Bindung wünscht und kein wei-
Zeitgeistsurfer – Beiträge zur Kritik der Erwachsenenbildung 
 
150
tergehendes Interesse zeigt, sondern jederzeit zur Disposition steht. Bin-
dungslosigkeit, Beliebigkeit und Unverbindlichkeit sind jedoch nicht die 
einzigen Charakterzüge der Marketing-Orientierung. Hinzu kommt häufig 
eine distanzierte Gleichgültigkeit sowie eine ganz eigentümliche Oberfläch-
lichkeit der Beziehungen. 
Entemotionalisierung: Dem marktwirtschaftlichen Erfordernis nach unver-
bindlichem Bezogens in korrespondiert eine Entemotionalisierung zwi-
schenmenschlicher Verhältnisse, die sich im Verdrängen, Verleugnen und 
Abspalten von Gefühlen zeigt und im Charakterzug der ‚Coolness‘ in Er-
scheinung tritt. Die ‚Coolness‘ des Marketing-Charakters unterscheidet sich 
dabei wesentlich von der Kälte des Nekrophilen, der die Gefühle totschla-
gen muss, weil sie ein Indiz für die Biophilie, für die Liebe zum ebendi-
gen, sind. Der Marketing-Charakter erlebt Gefühle – wie: Liebe, Begeiste-
rung, Freude, aber auch Hass, Eiferucht, Neid, Schuld, oder Scham – ge-
rade deshalb als hinderlich, weil sie sich mit dem Ideal des unverbindlichen 
Bezogenseins nicht vertragen. Häufig werden sie wie Sand im Getriebe 
empfunden; sie stören die Leistung fähigkeit und werden daher mit Irratio-
nalität gleichgesetzt. Die entsprechenden individuellen Reaktionsformen 
äußern sich im Verdrängen, Abspalten und Verleugnen. Sie finden z.B. ih-
ren Ausdruck im Somatisieren, im Entwickeln von Pseudo-Gefühlen bzw. 
im Intellektualisieren: Wenn wir Gefühle denken, dann nehmen wir an, ein 
Gefühl zu haben, aber wir fühlen und spüren in Wirklichkeit nichts. Die 
Sentimentalität z.B. deutet in diese Richtung, denn sie setzt im Grunde die 
innere Distanziertheit voraus. 
Selbst-Vermarktung: Was die Marketing-Abteilungen großer Konzerne bei 
der Vermarktung von Produkten und Persönlichkeiten vorexerzieren, haben 
die meisten Menschen längst bestens v rinnerlicht. Der Marketing-Charak-
ter zeigt ein tiefreich ndes Bedürfnis, sich zu präsentieren, sich selbstbe-
wusst zur Darstellung zu bringen, sich attraktiv und unwiderstehlich zu ma-
chen. Vermutlich spielt deshalb im Bildungsbereich die Methodik, das Ar-
rangieren von Lernsituationen, ei  immer größere Rolle. Denn was nützen 
die klügsten Gedanken und die profundesten Einsichten, wenn sie nicht mit 
viel Effekt ‚rübergebracht‘ werden können, sprich: wenn sie nicht verkauft 
werden. In der Medienwissenschaft hat sich die Rhetorik als jene Disziplin 
neu etabliert, die zeigt, wie man ankommt. Selbst das eigene Ich, Aspekte 
des Selbst, die Gefühle, die Träume, die Phantasien werden zu Waren, zu 
einem Teil meines Ego, also zu etwas, das ich habe, verkaufe oder mir an-
eigne. 
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Fromm beschreibt diesen Sachverhalt so:  
„Wenn ich mein ‚Ego‘ erlebe, dann erlebe ich mich als ein Ding, als 
den Körper, den ich habe, als die Erinnerung, die ich habe (...). Ich 
betrachte mich als Ding, und meine gesellschaftliche Rolle st für 
mich nur ein weiteres Attribut meines Dingseins.“ (Fromm 1981c,  
S. 323) 
3. Marketing als Ideologie: ein Beispiel 
Die bisher skizzierten Charakterorientierungen begleiten die Ökonomisie-
rung der Gesellschaft bzw. des Bildungssektors auf nahezu allen Ebenen. 
Sie werden von Organisationsentwicklungsprozessen ebenso hervorgetrie-
ben wie von umfangreichen Anstrengungen zur Qualitätssicherung und Per-
sonalentwicklung, die zahlreiche Bildungseinrichtungen gegenwärtig auf 
sich nehmen. Sie lassen sich über Prozesse der Didaktisierung und Effekti-
vierung von Lernprozessen hinab verfolgen bis auf die mikrologische Ebene 
einzelner Seminarsequenzen. Am anschaulichsten allerdings lassen sie sich 
dort demonstrieren, wo der Aufbau einer Marketing-Orientierung selbst zum 
Thema wird: in Verkaufstrainings- und Marketing-Seminaren. 
Wie unverblümt in solchen Veranstaltungen die Marketing-Orientierung als 
Ideologie eigens feil gboten wird, ist frappierend. Das Ideologische, besser: 
Pathologische, solcher Konzeptionen liegt deshalb so offen zutage, weil der 
Marketing-Charakter offensichtlich dazu übergegangen ist, an sich selbst zu 
glauben und deshalb die eigene Irrationalität und schizoide Grundstruktur 
bedenkenlos herausposaunt. Ein passables Beispiel hierzu bietet eine Veröf-
fentlichung von Gerd Gerken – durchaus kein Unbekannter in der Marke-
ting-Szene – mit dem vielv rsprechenden Titel „Symbiotic Selling und das 
Ego – Verkäufer befreien vom Gefängnis der alten Strategien – w rum man 
mehr verkauft, wenn man aufhört zu verkaufen“ (vgl. Gerken 1994). 
Im großen und ganzen läuft der Vorschlag des Marketing-Strategen Gerken 
darauf hinaus, den Verkaufsakt insgesamt als fingierte Wirklichkeit zu in-
szenieren. Damit zieht er lediglich die Konsequenz aus der eklatanten 
Schwächung der Ich-Funktionen, die mit dem beschriebenen Syndrom von 
Marketing-Orientierung, Nekrophilie und Narzissmus einhergehen. Der 
fortschreitende Verlust von authentischem Selbst-Erleben setzt zusehends 
die Realitätskontrolle und damit die Vermittlung der Ansprüche von Indivi-
duen zu den Gegebenheiten der Außenwelt außer Kraft. Um den Mangel an 
Selbst-Sein zu kompensieren, sollen die Menschen sich die Wirklichkeit als 
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Phantasiegebilde nach eigenem Gusto gleichsam zurechtschneidern. Die 
Lösung lautet also: Statt die Wirklichkeit in ihrer Widersprüchlichkeit 
wahrzunehmen, konstruiert und inszeniert man sich eine Wirklichkeit, die 
so beschaffen ist, dass sich die Ich-Funktionen (Ich-Stärke, Wirklichkeits-
sinn, Frustrationstoleranz, Leidfähigkeit usw.) weitgehend erübrigen. In der 
Diktion des Marketing-Propheten Gerken lautet die Botschaft dann so: 
„Die Menschen interessieren sich immer heftiger für unmögliche Zu-
künfte. Sie verlangen also vom Produkt einen neuartigen Zuk nfts-
Service – getreu der Frage: In welcher Form wird sich mein zukünfti-
ges Leben verändern, wenn ich dieses Produkt kaufe? (...) Bis vor 
kurzem sah die normale Lage so aus, dass jeder Konsument ei e glas-
klare und stabile Identität hatte. Man wußte genau, wer man war, und 
man blieb sich in seinem Charakter treu. Das gilt aber heute nicht 
mehr, zumindest nicht bei den jüngeren Konsumenten bis ca. 40 Jahre. 
Sie weisen das auf, was die Soziologen eine ‘patchwork-identity’ (...) 
nennen, d. h. sie spielen ihrer Person unterschiedliche Persönlichkei-
ten vor. Und sie genießen es, dass sie kein endgültiges Selbstkonzept 
mehr haben.“ (ebd., S. 43) 
Nach diesem Lobpreis der verlorenen Identität geht Gerken dazu über, Ver-
käufern eine Marketing-Strategie zu empfehlen, die er (aufgrund eines 
falsch verstandenen Begriffs von Symbiose) ‘symbiotic selling’ nennt. Er 
empfiehlt also allen Verkäufern, ihren Kunden im Beratungsgespräch dabei 
behilflich zu sein, eine inszenierte Zukunft nach eigener Wahl zu (er)finden, 
in die das gewünschte Produkt als Projektionsfläche für individuelle Wün-
sche hineinfingiert werden kann. Dass es sich dabei nicht um eine symbioti-
sche Beziehungsfigur im klassischen Sinn handelt, sondern um eine Pseudo-
Beziehung, die die Beziehungslosi keit der Warenkonsumenten nur auf 
Dauer stellt, geht im Etikett ‘symbiotic selling’ unter. Mit welcher Psycho-
technik das gesamte Verfahren jedoch operiert, legt der Verfasser mit scho-
nungsloser Klarheit offen: 
„Der symbiotische Verkäufer verkauft in erster Linie Geist: den Geist 
von möglichen Zukünften für die patchwork-identity der modernen 
Konsumenten. Kurz: Er verkauft eigentlich gar nichts mehr, sondern 
er erfindet zusammen mit dem Kunden Dinge im Zukunfts-Geist, der 
diesem Kunden hilft, seine Identität zu bereichern.“ (ebd., S. 43)
Dass es überhaupt nicht um die Bereicherung von Identitäten geht, sondern 
um deren Fragmentierung, machen die nachfolgenden Überlegungen jedoch 
völlig klar. Das Gerkensche Gerede von Transparenz („völlig durchlässiges 
Ich-Konzept“), Genuss (Kunden „genießen das Spiel, mehrere Persönlich-
keiten in einer Person zu sein“) und Spiel („je multipler die Persönlichkeit 
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des Kunden ist, desto spielerischer muss das Verkaufsgespräch werden“) 
soll schlicht vergessen machen, dass die beschrieben n Persönlichkeits-
muster normalerweise unter dem Stichwort ‘Schizophrenie’ abgehandelt 
werden. Insofern sagt dieser Text durchaus die Wahrheit über den gesell-
schaftlichen Zustand: Schizop renie ist – wie bereits Adorno anmerkte – 
„die geschichtsphilosophische Wahrheit übers Subjekt.“ (Adorno 1966,  
S. 277) 
Ein ganz neues Befreiungsvokabular kommt ins Spiel, das den Selbstverlust
des Menschen zum angeblichen Gewinn ummünzt: Endlich könne man da-
mit aufhören, „Konsumenten wie ‘Endverbrauch ’ zu behandeln und nicht 
wie Menschen“ (Gerken 1994, S. 46), endlich werde es möglich, „keine 
Prinzipien, keine Dogmen und keine endgültigen Wahrheiten mehr zu glau-
ben.“ (ebd., S. 46) Das Plädoyer fürs Irrationale gibt sich futuristisch und ist 
doch keinen Deut besser als die alten, faschistoiden Mythologien. Aller-
dings präsentiert sich die herrsc aftskonforme Irrationalität diesmal ohne 
jede Tarnkappe: 
„Es ist eine Art Wegwerf-Geist, der den Verkäufer befähigt, eine 360-
Grad-Persönlichkeit zu werden (...). Es ist die Umwandlung von per-
sönlichen Glaubens-Mustern in Richtung eines virtuellen Glaubens. 
Das bedeutet konkret, dass der Verkäufer trainiert, sein eigenes enges 
Weltbild total zu verlernen (...). Das macht ihn fähig, im Prinzip alles 
zu glauben.“ (ebd., S. 46) 
Wer tatsächlich bereit ist, sich dieser Form von Gehirnwäsche zu unterzie-
hen, dem wird versprochen, endlich mit der Welt Frieden zu schließen – ja 
mehr noch: ein weiser Mensch zu werden. Als Preis der Selbstaufgab  
winkt das ‘expanded self’, 
„also ein Selbst-Konzept, das wesentlich toleranter und wesentlich ab-
sichtsloser ist. Ein Selbst, das sozusagen Frieden geschlossen hat mit 
der Welt, so wie sie ist (...). Nur derjenige, der mit der Welt so virtuell 
umgehen kann, ist in der Lage, mit wildfremden P rsonen oder mit 
Menschen, die völlig anders denken und fühlen, spontane, echte Part-
nerschaften im mentalen Raum einz gehen.“ (ebd., S. 47) 
Die angebotene Eintrittskarte in die schöne neue Welt stellt zu guter Letzt 
die Begriffe auf den Kopf: Die gesamt  Pseudo-Veranstaltung wird als echte 
Partnerschaft ausgegeben, während allen anderen Bezi hungsformen attes-
tiert wird, dass sie immer nur „ein Pseudo-Verstehen“ (ebd., S. 47) sein 
können. Die handfeste Absicht, einfach mehr zu verkaufen (denn nichts an-
deres ist der aufgeherrschte Sinn des warenproduzierenden Systems), wird 
schließlich ausgegeben als weise Absichtslosigkeit: Der Verkäufer soll 
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„seine Kommunikation über den Attraktor der Absichtslosigkeit laufen las-
sen“ (ebd., S. 46). Genau dies bewirke, dass am Ende mehr verkauft wird. 
Der ganze Schwindel aber wird schließlich als Glanzpunkt des Humanismus 
gefeiert: „Der befreite Verkäufer verkauft mehr, weil er als Mensch han-
delt.“ (ebd., S. 47) 
4. Bruchlinien und Widerspruchspotentiale: Bildung als 
Überschreitung 
Die vom Verkaufstrainer Gerken ausgegebene Parole, man könne mehr ver-
kaufen, wenn man zu verkaufen aufhöre, findet gegenwärtig in der Diskus-
sion über didaktische Modelle zur Weiterbildung ihre Entsprechung. Der 
Ruf lautet nun nicht: „Befreit die Verkäufer vom Gefängnis der alten Strate-
gien“, sondern: „Befreit die Lehrenden und Lernenden vom Gefängnis der 
Instruktionsdidaktik“. Mehr und intensiver werde eben gerade dann gelernt, 
wenn dem 'lernenden System' genügend Spielräume zur Selbstorganisation 
eingeräumt werden. 
Die geistigen Anleihen beim Konstruktivismus, mit denen schon Gerk n 
seine Rezeptologie eher beiläufig schmückte, bilden im aktuellen theoreti-
schen Diskurs zur Erwachsenen- u d Weiterbildung den Mainstream. Dies 
kommt nicht von ungefähr, denn in ihren zentralen Opion entpuppt sich 
die konstruktivistische Erwachsenenbildu g letztlich als passgenaue Be-
gleitmusik zur neoliberalen Vermarktungsideologie: Dass jeder zu seinem 
eigenen Kleinunterhmer wird, findet sich umschrieben in der Formel: 
jeder Lernende sei als 'autopoietisches System' für seine Lernprozesse selbst 
verantwortlich – und für seine Misserfolge nicht minder. Dass im Dschungel 
der Marktverhältnisse keine Sicherheiten mehr existieren, die garantieren 
könnten, mit den eigenen Strategien erfolgreich zu sein, findet seinen Wi-
derhall in der konstruktivistischen These von der Nichtplanbarkeit und 
Kontingenz des Lerngeschehens. Dass dennoch jeder sein Letztes geben 
muss, um den Anschluss nicht zu verlieren, findet seinen Ausdruck in den 
Maximen der 'Viab lität' und 'Anschlussfähigkeit', an denen der Erfolg von 
Lernprozessen gemessen wird.  
Tatsächlich aber gewinnen Autonomiespielräume dann erst an Relevanz, 
wenn der Leerlauf der Ex-und-hopp-Qualifizierung ins Stolpern gerät, wenn 
das Versprechen brüchig zu werden beginnt, mittels fortlaufender Qualifi-
zierung werde sich das Leben schon erfüllen. Eher sind es die ungewollten 
Brüche, Nebenwirkungen und Risiken, die Erfahrungen von „rasendem 
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Stillstand“ (vgl. Virilio 2002) und Sinnverlust im lebenslänglichen Qualifi-
zierungsgeschäft, an denen sich die Suche nach Perspektiven der Über-
schreitung entzündet. Mitten im verdinglichten Zwangszusammenhang der 
Bildung bereitet sich eine Erfahrung vor, die den Horizont der Ökonomisie-
rung übersteigt: dass der Mensch kein Ding und Bildung keine Ware ist. 
Erkennbar wird diese Erfahrung an den Bruchlinien und Widerspruchspo-
tentialen im Bildungssystem selbst. Solche Widerspruchspotentiale lassen 
sich vor allem in drei Dimensionen nachzeichnen: Sie durchkreuzen die 
derzeitigen Bemühungen, Bildungsprozesse zu ökonomisieren, Bildungsin-
stitutionen zu funktionalisieren und Bildungsbedürf isse zu instrumentali-
sieren. 
Zur Ökonomisierung von Bildungsproze sen: Wie die offensichtliche Ex-
pansion des Weiterbildungssektors zeigt, ist eine wachsende Interesse -
gruppe bereit, in die eigene Aus- und Weiterbildung zu investieren, wobei 
nicht allein Sachkenntnis, sondern auch persönliche Dispositionen gefragt 
sind. Der Expansion des Weiterbildungsmarktes entspricht so gesehen im 
subjektiven Bewusstsein der Klientel zunehmend ein Bildungsverständnis, 
das Bildung als Investition, Bankeinlage oder profitable Ware begreift. Bil-
dung soll sich auszahlen – u d zwar im dopelten Sinn: Sie soll ihrem Käu-
fer Marktvorteile verschaffen und zugleich funktional sein, also zuge-
schnitten auf spezialisierte Produktionserfordernisse. Je spezialisierter und 
komplexer dieses Wissen und Können jedoch ausfällt, umso weniger kann
es sich mit bloßer Funktio serfüllung bescheiden. Funktionsbestimmtes, 
spezialisiertes, partikulares Wissen und Können muss, um effektiv zu sein, 
mehr denn je über sich hinausgreifen. Denn ohne ein funktionsübergreifen-
des Verständnis des Gesamtprozesses kann die flexible, eigenständige Integ-
ration von Teilleistungen immer weniger gelingen. 
Die benötigten 'extrafunktionalen Qualifikationen' aber bringen hinterrücks 
wieder ins Spiel, was die Ökonomisierung von Bildungsprozesen vorder-
hand vom Tisch wischt: nämlich die Frage nach dem allgemeinen (bloße 
Funktionalität übergreifenden) Horizont, der Qualifikationslernen erst zur 
Bildung werden lässt. Bloße Funktionalität bleibt gewissermaßen blind: um 
sehend zu werden, fordert sie von sich aus ein kritisches Selbstverständnis. 
Gerade in der Vermittlung von Funktionalität und Kritik (vgl. Euler 1999b, 
293) gewinnt Erwachsenenbildung heute ihre entscheidende Aufgabe. Alle 
Versuche zur Ökonomisierung der Erwachsenenbildung, die davor die Au-
gen verschließen, werden aufgrund ihrer halbierten Rationalität früher oder 
später ins Stolpern geraten. 
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Zur Funktionalisierung von Bildungsinstitutionen: Dem gleichen Dilemma 
sehen sich auch alle Versuche ausgesetzt, Bildungsinstitutionen als effi-
ziente und profitable Anbieter auf einem expandi renden Weiterbildungs-
markt zu profilieren. Die Funktionalis erung von Bildungseinrichtungen 
folgt dem stummen Zwang der Marktverhältnisse, flexibel auf wechselnde 
Bedarfslagen reagieren zu können oder unterzugehen. Dass unzählige Wei-
terbildungseinrichtungen schon nach kurzer Zeit vom Markt verschwinden, 
demonstriert den realen Konkurrenzdruck wie auch die Schwierigkeit, sich 
im unüberschaubaren Feld von neu gegründ ten bzw. liquidierten Institutio-
nen noch zurecht zu finden. Die Funktio alisierung von Institutionen, ihre 
gesteigerte Anpassungsfähigkeit an wechselnde Marktlagen, stellt die Ein-
richtungen jedoch vor unlösbare Schwierigkeiten: Da die Entwicklungsten-
denzen des Weiterbildungsmarktes nur schwer prognostizierbar sind und der 
Markt sich eher als anarchische Vielfalt von partikularen Interessen denn als 
geordnetes Ganzes präsentiert, müssen die Anbieter oftmals blind agieren. 
Die eingeforderte Funktionalität wird zur Dschungelmentalität: zum Über-
lebenskampf im unüberschaubaren Gelände. 
Flexibilität und situative Anpassungsbereitschaft allein aber garantieren 
keinen Erfolg. Das Dilemma, dass funktionsbestimmtes, partikulares Wis-
sen am Ende seinen eigenen Ansprüchen hinterherhinkt, nimmt auch die 
Bildungsinstitutionen insgesamt in Beschlag. Dies erklärt die steigende Be-
deutung von Beratungs- und Supervisionsangeboten, von Coaching und 
Organisationsentwicklung. Sie thematisieren im Innern der Istitutionen 
Fragen nach dem transzendierenden Horizont von Funktionalisierungspro-
zessen. Ohne diesen kritischen Stachel läuft die Funktionalisierung von Bil-
dungsinstitutionen Gefahr, im Leeren zu rotieren. Der Versuch von Institu-
tionen aber, selbstreflexiv zu werden, entbindet ein widerstän iges Poten-
tial, das die bloße Funktionalisierungsperspektive notwendig überschreitet. 
Zur Instrumentalisierung von Bildungsbedürfnissen: Das  Funktionalisie-
rungsinteressen leer laufen, dass sie gleichsam an ihrem eigenen Ungenügen 
scheitern können, kennzeichnet auch die Logik der Instrumentalisierung von 
Bedürfnissen. Soweit Bildungsprozesse als Investitionen in die jeweilige 
Karriere wahrgenommen werden, wandeln sich Bildungsbedürfnisse zur 
Anspruchshaltung von Kuden auf prompte und individuelle B dienung. 
Dass dabei mit minimalem Aufwand ein maximaler Effekt erzielt werden 
soll, macht erkennbar, wie sehr eigenständige Bildungsbedürfnisse von Kar-
rierezwängen aufgesogen werden, die schließlich zum eigentlichen Motor 
von Bildungsbemühungen werden. Die Bildungsinstitutionen reagieren als 
Anbieter darauf mit entsprechenden Lernarrangements: Sie versprechen ein 
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leichtes und anschauliches, ein mediengestütztes und individuell angepass-
tes Lernen. Doch wie effizient auch immer der Lernprozess elebt wird, r 
vermag allenfalls das ökonomische Kalkül zu beruhigen, keine Fehlinvesti-
tionen in die eigene Karriere getätigt zu haben. An die Stelle subjektorien-
tierter Bildungsbedürfnisse tritt stattdessen der strukturelle Zwang zum 
permanenten Um- und Weiterlernen. 
Dieser Zwang aber provoziert recht unterschiedliche Widerstandsformen: 
Sie reichen von der Zerschlagung subjektiver Bildungsbedürfnisse (etwa in 
Form der Weigerung, sich dem lebenslänglichen Qualifizierungszwang 
weiterhin auszusetzen) bis zur zynischen Selbstinszenierung (in der Form 
des erfolgsorientierten Mitspielers in einem als sinnlos durchschauten 
Spiel). Alle diese Wiederstandsformen tragen in sich den Stachel der Kritik 
– wenn auch in gebrochener Form. Sie verweisen auf ein  Leerstelle im 
Qualifizierungsgeschäft, die durch die Institutionalis erung von Bildungsbe-
dürfnissen aufgerissen wird. Wer auf diese Leerst lle stößt, stößt zugleich 
auf die Möglichkeit, den Zwangscharakter des expandierenden Bildungs-
markts zu durchschauen. Damit wendet sich das Blatt. Denn wer den 
Zwangszusammenhang durchschauen will, der hat ein Interesse an Aufklä-
rung. In diesem Sinn führt die Ökonomisierungstendenz ihren eigenen Wi-
derpart im Gepäck. Nichts schützt Erwachsenenbildung davor, selbstreflexiv 
zu werden. An den Widersprüchen im Bildungssystem selbst entzündet sich 
ihr kritischer Gehalt. 
Fromm hat für diese kritische Dimension von Bildung, die den Horizont 
planer Marktstrategien überschr itet, den Begriff der 'Biophilie' – a so: der 
Liebe zum Lebendigen – i s Spiel gebracht. Die Biophilie ist nicht einfach 
ein abstrakter Gegenentwurf zur dominanten psychischen Grundverfassung 
des Bildungssystems. Sie wird vielmehr an den Bruchlinien dieses Systems 
konkret provoziert und eingefordert, um über seine offensichtlichen Selbst-
widersprüche hinausgelangen zu können. Sie wird überall dort zu einem 
wirklichen und wirksamen Motor im Geschehen, wo wir in der Vielgestal-
tigkeit von Bildungsprozessen „mit der Realität unserer Gefühle und mit der 
Realität anderer Menschen in Berührung sind und diese nicht als Abstrakti-
onen wie Waren auf dem Markt wahrnehmen“. (Fromm 1991, S. 249) 
Gelungene Bildung stellt sich quer zu den Ökonomisierungsi perativen der 
Gesellschaft. Sie macht als Kritik erkennbar, dass Bildung keine Ware ist 
und in keiner objektivistischen Terminologie aufgeht. Bildung impliziert ein 
eigenes Wissen um die Kunst des Lebens, dem alle Unternehmungen zur 
raffinierten Selbst-Vermarktung nicht das Wasser reichen können. Denn si  
setzt darauf, dass Menschen immer wieder lernen können, aus sich selbst 
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und ihren Eigenkräften – Spontaneität und Widerstandsfähigkeit, Reflexivi-
tät und Empfindsamkeit – zu leben. Dazu bedarf es keiner Patentrezepte, 
keiner ausgefuchsten Trainings- oder Lernstrategien. Vielmehr ermutigt 
kritische Bildung zum kunstvollen Selbstentwurf inmitten der Widersprüche 
des sozialen Feld s. Bildung als Kunst des Lebens widerstreitet – wie alle 
Kunst – der warenproduzierenden Gesellschaft. Inmitten der gesellschaft-
lichen Widersprüche entfaltet sie stets aufs Neue eine subversive Kraft, die 
den gesellschaftlichen Horizont aufreißt: Sie gewinnt Gestalt als Über-
schreitung. 
„Sie ist Selbstversuch. Dies ist ihr antizipatorischer Charakter, mit 
dem sie den Menschen über seine verhängte Grenze setzt. Sie ist Zu-
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